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SOMMAIRE 
Le décrochage scolaire est une problématique qui demeure actuele dans notre société. Les 
élèves  du secondaire rencontrant des  parcours scolaires caractérisés  par  des trajectoires  de 
désengagement scolaire  présentent  un risque accru  de  quiter  prématurément l’école. Dans  une 
perspective orientée vers la prévention du décrochage scolaire, cete thèse par articles examine 
l’engagement scolaire  des élèves  du secondaire et le rôle exercé  par le soutien reçu de leurs 
enseignants, à  partir  de trois objectifs  de recherche, soit : (1) dresser le  portrait actuel  des 
connaissances empiriques sur les facteurs influençant les fluctuations dans l’engagement scolaire 
des élèves au cours de leur secondaire; (2) identifier les caractéristiques de l’engagement afectif 
et cognitif qui diférencient les élèves du secondaire considérés à risque de décrochage scolaire de 
leurs pairs non à risque; et (3) fournir une compréhension approfondie du rôle joué par le soutien 
de la part des enseignants, tel que perçu par les élèves à risque, dans le développement de leur 
engagement scolaire. 
Le cadre de référence théorique élaboré  pour la  présente thèse mobilise  des apports 
théoriques et empiriques du cadre conceptuel  de  Reeve (2012),  du  modèle théorique de 
Finn (1989),  de la théorie  de l’autodétermination (Deci et  Ryan,  1985),  du cadre théorique et 
empirique  de  Pianta,  Hamre et  Alen (2012) et  de certains autres auteurs. Notre référentiel 
théorique établit non seulement les fondements conceptuels des construits de l’engagement 
scolaire, des  besoins  psychologiques à la  base  de l’engagement scolaire,  du soutien de 
l’enseignant, de la probabilité de réussite scolaire ou du risque de décrochage scolaire, mais aussi 
les rapports réciproques entre ces construits qui sous-tendent notre étude. 
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Quant au cadre  méthodologique  de la  présente thèse, nous  utilisons la  méthodologie 
proposée par Bearman et al. (2012) pour ateindre le premier objectif de recherche. Afin d’atteindre 
les deuxième et troisième  objectifs de recherche,  nous utilisons le  devis mixte simultané 
convergent (Creswel et  Plano,  2011) qui  permet l’analyse  quantitative et l’analyse qualitative 
distinctes et l’intégration  des résultats  dans  une étape  postérieure.  Pour ateindre le  deuxième 
objectif  de recherche,  nous avons réalisé  une analyse quantitative à  partir  de la technique  de 
statistique inférentiele  de l’analyse  discriminante (Klecka,  1980) en  utilisant les  données  d’un 
échantilon de 1 483 élèves du secondaire. Afin d’ateindre le troisième objectif de recherche, nous 
avons  mené  une analyse  qualitative à l’aide  des catégories conceptualisantes (Pailé et 
Mucchieli, 2016) à  partir  des récits d’un échantilon  de 15 élèves  du secondaire considérés à 
risque de décrochage scolaire. Les résultats de chacun des objectifs de recherche de notre étude 
sont  présentés sous forme  d’articles scientifiques et ils sont  mis en relation et  discutés  dans la 
section de la discussion de cete thèse. 
Le premier article scientifique produit dans le cadre de la présente thèse « Fluctuations dans 
l’engagement scolaire de l’élève du secondaire : un portrait actuel des connaissances » répond au 
premier  objectif  de recherche et dresse l’état des connaissances empiriques sur les facteurs 
influençant les fluctuations  dans l’engagement scolaire  des élèves  pendant leur secondaire. Le 
deuxième article : « Diférences dans l’engagement afectif et cognitif entre les élèves à risque de 
décrochage scolaire et leurs pairs non à risque » présente les résultats de l’analyse discriminante 
et répond au deuxième objectif  de recherche  de la  présente thèse. Le troisième article 
« L’expérience de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à risque de décrochage scolaire » 
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présente les résultats de l’analyse qualitative à l’aide des catégories conceptualisantes et répond au 
troisième objectif de recherche de cete thèse. 
Les résultats de cete étude doctorale apportent de nouveaux éléments aux plans théorique 
et empirique qui contribuent à l’avancement des connaissances dans le domaine de l’intervention 
éducative et de la réussite scolaire. À l’égard du plan théorique, nous avons dressé le portrait actuel 
des connaissances sur les facteurs influençant les fluctuations  dans l’engagement scolaire  des 
élèves. Ce portrait peut éventuelement orienter les chercheurs dans le domaine de l’intervention 
éducative et la réussite scolaire pour de futures recherches. De plus, le cadre de référence théorique 
élaboré pour la présente étude constitue un référentiel théorique étayé qui contribue à documenter 
les rapports réciproques entre les construits « engagement scolaire », « soutien de l’enseignant » 
et « prévention du décrochage scolaire ». En ce qui a trait au plan empirique, notre étude semble 
la  première dans le  domaine à avoir examiné empiriquement les  diférences entre les élèves à 
risque et leurs camarades non à risque quant à leur engagement afectif et cognitif. Nos résultats 
montrent que ces deux groupes d’élèves se diférencient significativement par la perception qu’ils 
ont de la contribution de l’apprentissage et de l’école à la poursuite de leurs objectifs et de leurs 
aspirations futures, ainsi que par leur perception de la qualité du soutien à l’apprentissage scolaire 
que leurs familes leur  ofrent. Deuxièmement, au  plan empirique, notre étude apporte  une 
compréhension de l’expérience scolaire des élèves à risque à l’égard du soutien qu’ils perçoivent 
de leurs enseignants à leur engagement scolaire.  Nos résultats témoignent non seulement  de 
l’importance accordée par ces élèves au soutien reçu de leurs enseignants, mais aussi de la capacité 
des élèves à risque  de  décrochage scolaire à  modifier  positivement leur engagement scolaire 
lorsqu’ils  perçoivent un soutien de la  part  des enseignants qui combine eficacement 
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l’accompagnement afectif et pédagogique. Ce type de soutien répond principalement au besoin 
psychologique de compétence des élèves à risque en leur permetant de rétablir un lien positif avec 
l’apprentissage. En efet, le lien fragile établi auparavant avec l’apprentissage est  modifié 
graduelement chez ces élèves à  partir  d’une  perception  plus  positive  de leurs compétences 
scolaires. Ainsi, ces élèves améliorent progressivement leur engagement scolaire en s’investissant 
davantage à l’école. 
En conclusion, la présente thèse par articles structure une démarche de recherche étayée et 
rigoureuse qui est fondée sur  des assises théoriques et empiriques pertinentes  du  point  de  vue 
socioéducatif et scientifique.  Cete  démarche  de recherche contribue à l’avancement  des 
connaissances dans le domaine de l’intervention éducative et de la réussite scolaire.    
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INTRODUCTION 
Au Québec, 15,1 % des élèves du réseau public (18,8 % des garçons et 11,5 % des files) 
quitent l’école secondaire sans  diplômer (Gouvernement  du  Québec,  2019). L’interuption 
scolaire est  une  problématique  multidimensionnele  qui entraine  de  graves conséquences  pour 
l’individu et pour la société en général (Guay et Lessard, 2016; Lecocq, Fortin et Lessard, 2014). 
Selon la perspective éducative, le décrochage scolaire est la conséquence négative d’un processus 
progressif de  désengagement scolaire de l’élève qui aboutit à la  décision  d’abandonner l’école 
prématurément (Finn, 1989). L’engagement scolaire quant à lui est un concept multidimensionnel 
(Fredricks,  Blumenfeld et  Paris,  2004)  qui réfère aux  perceptions, sentiments,  pensées et 
comportements que développe l’élève envers l’apprentissage et l’école (Wang et Fredricks, 2014) 
et  qui  déterminent sa réussite scolaire subséquente (Finn,  1989). Les  dimensions afective, 
cognitive et comportementale  de l’engagement scolaire sont  dynamiquement liées entre eles 
(Fredricks et al., 2004; Wang et Eccles, 2011; Wang et Peck, 2013) et eles peuvent fluctuer de 
manière diférente dans le temps chez la même population d’élèves (Archambault, Janosz, Morizot 
et  Pagani,  2009;  Li et  Lerner,  2011;  Wang et  Eccles,  2011;  Wang et  Peck, 2013). Puisque les 
dimensions de l’engagement scolaire sont influençables (Finn, 1989; Fredricks et al., 2004) par la 
qualité  de l’expérience scolaire des élèves et par des facteurs  personnels et contextuels, 
l’engagement scolaire constitue un sujet fondamental à examiner empiriquement chez la 
population  des élèves considérés à risque  de  décrochage scolaire tenant compte  du  potentiel 
d’intervention que celui-ci ofre dans le contexte scolaire. 
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La présente thèse par articles s’inscrit dans le domaine de l’intervention éducative et de la 
réussite scolaire. Dans une perspective orientée vers la prévention du décrochage scolaire, cete 
thèse examine l’engagement scolaire des élèves du secondaire et le rôle exercé par le soutien reçu 
de leurs enseignants, à partir des trois objectifs de recherche, soit : (1) dresser le portrait actuel des 
connaissances empiriques sur les facteurs influençant les fluctuations dans l’engagement scolaire 
des élèves au cours de leur secondaire; (2) identifier les caractéristiques de l’engagement afectif 
et cognitif qui diférencient les élèves du secondaire considérés à risque de décrochage scolaire de 
leurs pairs non à risque; et (3) fournir une compréhension approfondie du rôle joué par le soutien 
de la part des enseignants, tel que perçu par les élèves à risque, dans le développement de leur 
engagement scolaire. 
Cete thèse  par articles est composée  de sept chapitres. Dans le  premier chapitre, la 
problématique, nous exposons d’abord le contexte du  problème en établissant le lien entre la 
problématique du décrochage scolaire et l’engagement scolaire. Ensuite, nous présentons l’état des 
connaissances au sujet des changements dans l’engagement scolaire des élèves du secondaire et 
de l’influence  du soutien  de l’enseignant sur l’engagement scolaire  des élèves  du secondaire. 
Enfin, après avoir démontré la pertinence scientifique et socioéducative de l’étude, nous délimitons 
le problème de recherche, puis nous proposons la question générale de recherche. 
Le deuxième chapitre présente le cadre de référence théorique de l’étude. Dans ce chapitre 
nous présentons le cadre de référence théorique que nous avons élaboré en nous inspirant du cadre 
conceptuel  de  Reeve (2012), du  modèle théorique  de  Finn (1989),  de la théorie  de 
l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985), du cadre théorique et empirique de Pianta et al. (2012) 
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et  de certains autres auteurs.  De  plus,  nous ilustrons notre cadre  de référence à  partir  d’une 
modélisation des rapports réciproques entre les construits examinés dans notre étude. Ce chapitre 
se termine par l’énonciation des objectifs de recherche de l’étude. 
Le troisième chapitre présente le cadre méthodologique de recherche. Ce chapitre débute 
par l’explicitation de la nature de l’objet d’étude et de notre posture épistémologique de recherche. 
Par la suite, nous  présentons la  méthodologie  utilisée  pour ateindre le  premier  objectif  de 
recherche de la présente thèse. Puis, le type devis mixte utilisé pour ateindre le deuxième objectif 
et le troisième  objectif  de notre étude est  présenté.  Dans ce chapitre,  nous présentons aussi la 
population ciblée et l’échantilon de l’étude; les instruments et les procédures pour la colecte des 
données de la recherche source; les approches d’analyse quantitative et qualitative utilisées dans 
notre étude; ainsi  que les considérations éthiques et  déontologiques  de la recherche source.  Ce 
chapitre se conclut sur l’explicitation du lien de complémentarité des trois articles scientifiques et 
de la place de la thèse à l’intérieur de la thématique du doctorat en éducation « Interelation entre 
recherche, formation et pratique ». 
Le quatrième chapitre présente le premier article « Fluctuations dans l’engagement scolaire 
de l’élève  du secondaire : un  portrait actuel  des connaissances » (Lopez,  Lessard et 
Ntebutse, soumis). Cet article répond au premier objectif de recherche et porte sur la recension 
systématique  des écrits scientifiques (Bearman et al., 2012) au sujet  des changements  dans les 
trajectoires de l’engagement scolaire chez les élèves du secondaire et des facteurs les influençant. 
Le cinquième chapitre intègre le  deuxième article scientifique  « Diférences  dans 
l’engagement afectif et cognitif entre les élèves à risque de décrochage scolaire et leurs pairs non 
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à risque » (Lopez, Lessard et Yergeau, sous presse). Cet article présente les résultats du deuxième 
objectif  de recherche. Pour ateindre cet  objectif  de recherche,  nous avons réalisé  une analyse 
quantitative inférentiele à  partir  des  données colectées auprès  de 1 483 élèves du secondaire. 
Nous avons donc mené une analyse discriminante (Klecka, 1980) qui combine trois facteurs de 
l’engagement afectif et  deux facteurs  de l’engagement cognitif, afin  d’identifier les 
caractéristiques  de l’engagement afectif et cognitif  qui  diférencient les élèves  du secondaire 
considérés à risque de décrochage scolaire de leurs pairs non à risque. 
Le sixième chapitre présente le troisième article scientifique « L’expérience de soutien à 
l’engagement scolaire chez les élèves à risque  de  décrochage scolaire » (Lopez,  Lessard et 
Ntebutse, sous presse). Cet article présente les résultats du troisième objectif de recherche de la 
présente thèse. Nous avons réalisé une analyse qualitative à l’aide de catégories conceptualisantes 
(Pailé et Mucchieli, 2016) dans l’objectif de fournir une compréhension approfondie du rôle joué 
par le soutien de la part des enseignants, tel que perçu par l’élève à risque, dans le développement 
de son engagement scolaire. Cet article présente donc une théorisation sur l’expérience du soutien 
à l’engagement scolaire vécue par 15 élèves québécois âgés de 13 à 16 ans considérés à risque de 
décrochage scolaire. 
Le septième chapitre expose la discussion de la thèse. Dans ce chapitre, nous discutons les 
résultats  des trois articles scientifiques à la lumière  du corpus  des connaissances scientifiques 
actueles et  de  notre cadre  de référence théorique. Nous  metons en évidence le lien  de 
complémentarité des trois articles et nous proposons des orientations pour des recherches futures. 
Dans ce chapitre,  nous énonçons aussi les retombées aux  plans scientifique et  pratique  de la 
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présente recherche et nous soulignons les principales forces et les limites  de l’étude  dans son 
ensemble. 
Enfin, nous présentons la conclusion de la présente thèse par articles. Dans cete section, il 
est question de préciser la contribution de nos résultats de recherche de la présente thèse par articles 
au  développement  des connaissances  dans le  domaine  de l’intervention éducative et la réussite 
scolaire. Enfin, nous apportons une courte réflexion sur la thématique du doctorat en éducation 
« Interelation entre recherche, formation et pratique ».

Problématique  7 
 
1.  CONTEXTE DU PROBLÈME 
En 2016-2017, le taux annuel d’élèves à avoir quité le réseau des écoles publiques de la 
province sans diplôme ni qualification était de 15,1 % (18,8 % pour les garçons et 11,5 % pour les 
files) et de 18,5 % (22 % pour les garçons et 14,8 % pour les files) à la Commission scolaire de 
la Région-de-Sherbrooke (Gouvernement du Québec, 2019). Par aileurs, au cours des dernières 
décennies, le niveau de scolarité de la main-d’œuvre montre une augmentation progressive au sein 
de la société. En efet, les  données au sujet  de l’évolution  du  niveau  de scolarité et  de la 
main-d’œuvre révèlent un portrait préoccupant pour les personnes qui n’ont pas de diplôme du 
secondaire. Ainsi, « [d]e  2000 à  2011, le  nombre  d’emplois  occupés  par ces  personnes [sans 
diplôme  du secondaire] a  diminué  de  160 000, ce  qui représente  une  baisse  de 25,4 %. » 
(Gouvernement  du  Québec,  2013,  p. 116). Dans  une société  de  plus en  plus scolarisée et 
compétitive en ce qui concerne le travail, les jeunes qui interompent leurs études prématurément 
ont  une faible  probabilité  de trouver  un emploi fixe et  bien rémunéré.  Ces jeunes risquent  de 
composer  une  partie  de la  population à faible revenu et  de  vivre  dans  des conditions  de  vie 
défavorables.  Certains  d’entre eux  devront  même  bénéficier  des  diférents  programmes  d’aide 
financière oferts par l’État, ce qui représente une surcharge au plan social et économique. 
Au Québec, la fréquentation scolaire est obligatoire pour tous les jeunes de six à 16 ans et 
les niveaux d’enseignement préscolaire, primaire et secondaire du système d’éducation public sont 
subventionnés  par le  gouvernement.  Bien  que ces  deux caractéristiques  du système éducatif 
québécois peuvent être considérées comme étant des facteurs protecteurs de la poursuite des études 
jusqu’à l’obtention du diplôme du secondaire, le taux du décrochage scolaire de la province montre 
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qu’un  nombre important  d’élèves continue à quiter le système éducatif sans avoir  obtenu  un 
diplôme. 
L’interuption scolaire prématurée entraine de graves conséquences pour l’individu et pour 
la société en général (Guay et Lessard, 2016; Lecocq et al., 2014). Lafond (2008) souligne les 
efets néfastes du décrochage scolaire pour la société, pour l’entreprise et pour l’individu. Pour la 
société, les personnes non diplômées entrainent, d’une part, la perte des revenus fiscaux (taxes et 
impôts) pour les gouvernements en raison de leur faible revenu ou du manque d’emploi; et d’autre 
part, l’augmentation des dépenses liées aux soins de santé, à la demande de services sociaux et 
d’aide financière (Lafond, 2008). Pour l’entreprise, puisque le niveau de compétence qui est exigé 
pour s’intégrer au  marché  du travail s’accroit  de  plus en  plus, le  nombre  de  personnes  non 
diplômées risque  de  provoquer  une  pénurie  de  main-d'œuvre  qualifiée  disponible afin  que les 
entreprises pourvoient leurs postes vacants (Lafond, 2008). Cete réalité risque, ainsi, de nuire au 
développement économique et au progrès du pays à long terme. Pour l’individu, les conditions de 
vie dificiles associées aux contextes socioéconomiques des personnes non diplômées et de leurs 
familes engendrent plusieurs conséquences qui afectent leur santé physique et mentale et leur 
bien-être  général (Lafond,  2008). À  partir  de ce contexte,  nous analysons la  problématique  du 
décrochage scolaire dans la section suivante. 
1.1 Le décrochage scolaire 
Le décrochage scolaire est un phénomène multidimensionnel qui découle de l’interaction 
de diférents facteurs qui interviennent dans un processus progressif de désengagement scolaire 
(Finn, 1989; Rumberger et Rotermund, 2012) qui conduit l’élève à prendre la décision de quiter 
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l’école sans avoir  obtenu le diplôme  du secondaire (Alexander,  Entwisle et  Horsey,  1997; 
Finn, 1989). À ce jour, les recherches empiriques permetent de documenter largement les facteurs 
au plan personnel, familial et scolaire qui interviennent pour que les jeunes décident de quiter 
l’école avant l’obtention de leur diplôme. 
Au plan personnel, les résultats des recherches soulignent que la présence de troubles de 
comportement et  de conduites antisociales (Fortin,  Royer,  Potvin,  Marcote et  Yergeau, 2004; 
Janosz,  Le  Blanc et  Boulerice, 1998), ainsi  que la  présence de troubles intériorisés tels  que la 
dépression (Fortin et al., 2004;  Quiroga, Janosz et  Marcote,  2006) constituent des facteurs de 
risque associés étroitement au décrochage scolaire. Les études à ce sujet soulignent aussi que le 
faible niveau de compétences sociales, de compétences scolaires, et de maitrise de soi chez les 
élèves est associé positivement et de manière significative avec leur risque de décrochage scolaire 
(Fortin, Lessard et Marcote, 2010). Ainsi, les élèves présentant de faibles stratégies d’adaptation 
positive face aux dificultés augmentent leur probabilité d’interompre prématurément leurs études 
au secondaire (Gélinas et al., 2000). De  manière générale, les élèves considérés à risque de 
décrochage scolaire se caractérisent par le fait de montrer moins de respect envers les normes et 
plus  d’opposition à l’autorité (Fortin et al.,  2004).  Ces élèves sont  plus  portés à  provoquer de 
conflits dans leur contexte scolaire et ils montrent de faibles stratégies de résolution de problèmes 
(Fortin et al., 2004). Enfin, des facteurs sociodémographiques comme le sexe et l’ethnie de l’élève 
et le statut socioéconomique de sa famile sont aussi documentés comme des facteurs influençant 
cete problématique (Batin-Pearson et al., 2000; Cairns, Cairns et Neckerman, 1989). 
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Au  plan familial, puisque les caractéristiques  des contextes familiaux des élèves 
influencent leurs parcours développementaux tout au long de leur vie, ces contextes peuvent aussi 
contribuer à augmenter  ou à  diminuer leurs  probabilités  de risque  de  décrochage scolaire au 
secondaire (Garnier,  Stein et Jacobs,  1997). Les études à ce sujet  documentent l’influence  des 
caractéristiques du milieu familial teles que le style de vie, les valeurs familiales et la qualité de 
soins oferts pendant l’enfance comme des facteurs influençant les trajectoires développementales 
des adolescents et leurs parcours scolaires (Garnier et al.,  1997; Jimerson, Egeland,  Sroufe et 
Carlson 2000). En général, les élèves considérés à risque de décrochage scolaire vivent dans des 
contextes familiaux adverses et conflictuels (Fortin et al., 2004). De plus, l’expérience familiale 
de ces élèves se caractérise par un faible encadrement et une absence de soutien de la part de leurs 
parents, car en  général, leurs  parents possèdent de faibles atentes scolaires envers eux (Fortin 
et al., 2004). Enfin, certaines études documentent les faibles niveaux de scolarité des parents et 
leur faible  niveau socioéconomique comme des facteurs prédicteurs  du risque  de  décrochage 
scolaire (Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay, 1997). 
Au plan scolaire, les recherches documentent des facteurs tels que le faible rendement des 
élèves (Batin-Pearson et al.,  2000;  Cossete et al.,  2004;  Fortin,  Marcote,  Dialo,  Royer et 
Potvin, 2012), le redoublement scolaire (Janosz et al.,  1997) et l’absentéisme scolaire (Fortin 
et al., 2010) comme des facteurs prédicteurs du risque de décrochage scolaire. Certaines études 
identifient l’influence du climat de la classe, de la qualité des interactions enseignants-élèves, de 
la copération entre les élèves comme  des facteurs influençant significativement le risque  de 
décrochage scolaire (Cossete et al., 2004;  Fortin et al.,  2004). D’après certains auteurs, les 
relations négatives et indiférentes entre les enseignants et les élèves contribuent à ce que ces 
Problématique  11 
 
derniers présentent et maintiennent un faible rendement qui les conduit conséquemment à vivre 
une situation  de risque  de  décrochage scolaire (Fortin et al.,  2004;  Fortin et al,  2010; Fortin 
et al., 2012; Lessard et al.,  2006; Lessard et al., 2007). Enfin, d’après certaines études, le 
désengagement scolaire de l’élève est un prédicteur puissant du décrochage scolaire (Archambault 
et al., 2009; Fortin et al., 2004; Henry, Knight et Thornbery, 2012; Janosz et al., 1997; Janosz, 
Archambault, Morizot et Pagani, 2008). Puisque nous considérons que le contexte scolaire est le 
milieu privilégié pour intervenir auprès des jeunes en situation de risque de décrochage scolaire 
afin  qu’ils soient  persuadés  de  poursuivre leur secondaire jusqu’à leur  diplomation, nous  nous 
atardons à l’examen des facteurs scolaires, et plus particulièrement nous analysons l’influence du 
climat  de la classe et  des interactions enseignants-élèves sur le  processus  progressif  de 
désengagement scolaire  qui amène l’élève à  décider  de  quiter l’école  prématurément, tout en 
reconnaissant que les facteurs personnels et familiaux ont aussi une influence déterminante dans 
ce processus. 
1.1.1  Facteurs scolaires 
Certaines études empiriques nous permetent d’analyser l’interaction des facteurs scolaires 
dans le  processus  progressif  de  désengagement scolaire  qui conduit l’élève à  quiter l’école 
prématurément. Nous présentons les résultats de cinq études empiriques qui apportent des éléments 
pertinents à cete analyse. L’annexe A présente un tableau synthèse des caractéristiques des études. 
En premier lieu, l’étude de Cossete et al. (2004) s’intéresse au lien entre le risque du décrochage 
scolaire et la perception du climat de classe chez les élèves du secondaire. Les résultats de cete 
étude  montrent  une corélation  négative significative entre la  perception  globale  du climat  de 
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classe et le risque de décrochage scolaire. Dans cete étude, toutes les dimensions du climat de 
classe sont corélées  négativement avec le risque  de  décrochage scolaire, sauf le contrôle  de 
l’enseignant qui présente une corélation positive. Les dimensions qui présentent les plus fortes 
corélations avec le risque de décrochage scolaire sont l’engagement scolaire, l’afiliation, la clarté 
des règlements et le soutien de l’enseignant. Selon cete étude, cinq dimensions du climat de classe 
expliquent le 17 % de la variance. La dimension de l’engagement scolaire ressort comme étant la 
plus associée au risque de décrochage scolaire, suivi par l’afiliation, la clarté des règlements, la 
compétition et l’orientation vers le travail. Pour Cossete et al. (2004) la décision de quiter ou non 
l’école serait davantage influencée par la perception d’un manque d’engagement, d’afiliation, de 
clarté dans les règles, de soutien de l’enseignant et d’ordre et d’organisation dans la classe, que 
par la perception d’un manque de contrôle et de sévérité de la part de l’enseignant. 
En deuxième lieu, une autre étude, cele de Bergeron, Chouinard et Janosz (2011), vérifie 
si la qualité de la relation enseignant-élève et l’intérêt pour le rendement scolaire sont prédicteurs 
de l’intention de décrocher. Les résultats de cete étude montrent que la variable « qualité de la 
relation enseignant-élève » explique 14 % de la variance de la variable « intention de décrocher ». 
Les relations  positives  des élèves avec leurs enseignants  prédisent  une faible intention  de 
décrocher. Par contre, les relations négatives entre les élèves et les enseignants prédisent une forte 
intention  de  décrocher.  De  plus, la  motivation  pour le rendement scolaire explique  13 %  de la 
variance  de la  variable  « intention  de  décrocher ».  En  général, les  variables sexe, âge, statut 
socioéconomique, type  de relation enseignant-élève et  motivation  pour le rendement scolaire 
expliquent  28 %  de la  variance  de la  variable  « intention  de  décrocher ».  Ces résultats atirent 
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l’atention sur l’importance de la qualité des interactions au secondaire, particulièrement dans la 
relation enseignant-élève. 
En troisième lieu, l’étude de Fal et Roberts (2012) propose et vérifie empiriquement un 
modèle conceptuel intégrant certaines  variables  personneles et  du contexte et l’engagement 
scolaire  pour expliquer le  décrochage scolaire.  Les  variables  personneles comprennent 
l’identification avec l’école et la perception des élèves du contrôle de leur réussite scolaire. Le 
statut de décrocheur corespond aux élèves appartenant à la cohorte de l’échantilon de départ qui 
n’avaient pas reçu le diplôme d’études secondaires et qui n’étaient pas inscrits à l’école au cours 
de la session  du  printemps  deux ans après la  dernière colecte  des  données.  Les  variables du 
contexte incluent le soutien ofert par les parents et le soutien ofert par les enseignants. 
Les résultats  de cete étude  de  Fal et  Roberts (2012) font ressortir l’influence  de la 
perception qu’ont les élèves concernant le soutien de l’enseignant et le soutien des parents, sur 
l’augmentation  de leur  perception  positive  du contrôle et sur leur identification avec l’école. 
L’étude souligne  que les  deux  variables  du soutien,  parents et enseignants, influencent 
positivement l’engagement scolaire  des élèves.  La  perception  du contrôle est associée 
positivement à l’engagement scolaire et au rendement scolaire, tandis  que l’identification avec 
l’école est positivement associée à l’engagement scolaire et négativement associée au rendement 
scolaire.  La  perception du contrôle  ne constitue  pas  un  prédicteur significatif  de l’engagement 
scolaire.  Le  modèle  prédit  36,8 %  de la  variance  du  décrochage scolaire.  Les résultats  de cete 
étude montrent que les facteurs reliés au contexte tel que le soutien de l’enseignant et le soutien 
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des parents influencent l’engagement et le rendement scolaires des élèves et que le désengagement 
scolaire est fortement associé au décrochage scolaire. 
En quatrième lieu, dans leur étude, Batin-Pearson et al. (2000), vérifient empiriquement 
cinq  modèles explicatifs afin  de  prédire le  décrochage scolaire avant la  10e année, le faible 
rendement scolaire représentant le  plus fort  prédicteur  du  décrochage scolaire.  Le  modèle  A : 
Médiation par le rendement scolaire, considère le faible rendement scolaire comme un médiateur 
entre toutes les autres variables et le décrochage scolaire. Les modèles B, C, D et E n’incluent pas 
le rendement scolaire, mais les autres variables examinées. Ainsi, le modèle B : Déviance générale, 
considère la  déviance  générale comme  variable contribuant  de  manière  directe au  décrochage 
scolaire. Le modèle C : Afiliation à des pairs déviants, examine l’afiliation à des pairs déviants 
comme un prédicteur direct du décrochage scolaire. Le modèle D : Socialisation familiale pauvre, 
teste la socialisation familiale  pauvre comme  prédicateur  direct  du  décrochage scolaire.  Le 
modèle E :  Sociodémographique, examine les facteurs sociodémographiques comme le sexe, 
l’ethnie, le  niveau socioéconomique comme  prédicteurs  du  décrochage scolaire.  Le  modèle F : 
Modèle final, évalue les prédicteurs significatifs des modèles B, C, D et E dans un même modèle 
avec le modèle A (Batin-Pearson et al., 2000). 
Les résultats de cete étude de Batin-Pearson et al. (2000) montrent que le premier modèle 
de médiation par le rendement scolaire prédit significativement et fortement le décrochage scolaire 
en expliquant 33 % de sa variance. Les autres variables sont toutes liées au rendement scolaire et 
prédisent 53 %  de la  variance  de ce  dernier.  Le  modèle final explique 39 %  de la  variance  du 
décrochage scolaire et il estime le faible rendement scolaire comme la  variable  qui  prédit  plus 
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significativement le  décrochage scolaire.  De  plus,  dans les  deux  modèles  de  médiation  par le 
rendement scolaire et le modèle final, le faible engagement à l’école, évalué à travers le faible 
atachement à cele-ci, exerce une influence significative sur le rendement scolaire. 
En cinquième lieu,  Archambault et al. (2009) examinent empiriquement l’engagement 
scolaire comme  prédicteur  du  décrochage scolaire.  Dans cete étude, l’engagement scolaire 
explique  12 %  de la  variance  du  décrochage scolaire.  De  plus, l’engagement comportemental 
prédit le  décrochage scolaire, tandis  que la  dimension afective et la  dimension cognitive  de 
l’engagement ne sont pas associées directement au décrochage scolaire. Ces résultats de l’étude 
d’Archambault et al. (2009) sont comparables aux autres études  qui  metent en évidence  que 
l’aspect comportemental des élèves du secondaire demeure significatif pour prédire le décrochage 
scolaire (Fortin, Marcote, Potvin, Royer et Joly, 2006) et qu’il est une variable déterminante dans 
le cheminement des décrocheurs (Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay, 2000). 
D’après les cinq études  portant sur l’influence  du facteur scolaire sur le  décrochage 
scolaire, nous constatons l’influence du milieu scolaire sur le décrochage scolaire. Certains aspects 
en lien avec le climat de classe, la qualité des interactions enseignant-élève, ainsi qu’entre pairs, 
la clarté et le respect de règlements et le niveau d’engagement scolaire des élèves exercent un efet 
non négligeable sur le risque de décrochage scolaire. De plus, le désengagement scolaire de l’élève 
est ciblé comme l’un des deux facteurs les plus déterminants du décrochage scolaire, l’autre facteur 
étant le rendement scolaire (Archambault et al., 2009;  Fortin et al., 2004).  Puisque certaines 
recherches s’atardent à l’étude de la population des élèves à risque et de cele des décrocheurs, il 
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est donc opportun d’examiner ce que ces études documentent au sujet de l’influence des facteurs 
scolaires sur le parcours scolaire de ces élèves. 
1.1.1.1 Facteurs scolaires chez les élèves à risque et chez les décrocheurs 
Les élèves considérés à risque de décrochage scolaire présentent davantage de problèmes 
sociaux, cognitifs, afectifs et des dificultés à l’école (Fortin et al., 2004). Toutefois, les facteurs 
qui influencent le décrochage scolaire n’afectent pas les élèves de la même façon, car l’influence 
de ces facteurs dépend de leurs caractéristiques personneles (Janosz et al., 1997). Étant donné que 
notre intérêt se centre sur les facteurs scolaires en lien avec le décrochage scolaire, nous analysons 
plus particulièrement l’apport des études à ce sujet. 
D’abord, l’étude  de Fortin et al. (2006)  présente une typologie  des élèves considérés à 
risque de décrochage scolaire à partir de l’analyse de certaines variables en lien avec le contexte 
personnel, familial et scolaire des élèves. Cete typologie a été proposée à partir des analyses des 
données d’un échantilon de 870 élèves québécois francophones du secondaire. Cete typologie 
décrit  quatre types  d’élèves à risque : le type  peu  motivé  par l’école, le type  des conduites 
antisociales cachées, le type  des  problèmes  de comportement et le type  dépressif.  Le tableau 1 
présente les  principales caractéristiques  de chacun  des types d’élève à risque  de  décrochage 
scolaire selon Fortin et al. (2006). 
Tableau 1. Typologie des élèves à risque 
Type Description générale Facteurs scolaires 
Peu motivé par 
l’école 
Ces élèves possèdent plusieurs habiletés 
sociales et ils montrent un niveau de 
dépression légèrement plus élevé que les 
Ces élèves montrent un bon 
rendement scolaire en 
mathématiques, mais ils 
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autres élèves. Ces élèves peu motivés par 
l’école perçoivent que leurs familes 
fonctionnent bien, mais ressentent peu de 
soutien afectif de la part de celes-ci. 
Ces élèves ressemblent beaucoup aux 
élèves non à risque.  
Représente 39,7 % de l’échantilon des 
élèves considérés à risque. 
sont peu motivés en classe 
et s’ennuient à l’école. Les 
atitudes des enseignants 
envers ces élèves sont 
positives et ils n’identifient 
pas de problèmes de 
comportement chez ce type 
d’élèves. Ces élèves 
perçoivent peu d’ordre et 
d’organisation dans la 
classe.  
Conduites 
antisociales 
cachées 
Ces élèves présentent certains 
comportements tels que mentir, conflits 
personnels et entre gangs, de vols mineurs 
et vandalisme. Ils montrent un niveau 
important de dépression par l’expression de 
sentiments de tristesse, de découragement 
et d’échecs fréquents. Le contexte familial 
de ces élèves se caractérise par une faible 
cohésion, un faible soutien afectif, peu de 
contrôle parental et peu d’organisation dans 
la famile. En général, ces élèves 
mentionnent que les règles et les routines 
de la famile sont chaotiques ou absentes. 
Comprend18,9 % de l’échantilon des 
élèves considérés à risque 
Ces élèves présentent un 
rendement scolaire adéquat, 
mais un peu inférieur à la 
moyenne. Les atitudes des 
enseignants envers ces 
derniers sont positives et ils 
n’identifient pas de 
problèmes de 
comportements chez ces 
élèves. 
Ces élèves perçoivent peu 
d’ordre et d’organisation 
dans la classe. 
Problèmes de 
comportement 
Ces élèves présentent un niveau élevé de 
problèmes de comportement, certains 
comportements de délinquance et un 
niveau élevé de dépression. Concernant le 
contexte familial, il se caractérise par un 
faible soutien afectif, un faible niveau 
d’expression et peu d’organisation. 
Cependant, ces élèves perçoivent leur 
contexte familial plus contrôlant et 
présentant plus de cohésion familiale, 
comparativement aux autres types d’élèves 
considérés à risque.  
Ces élèves présentent le 
rendement scolaire le plus 
faible en mathématiques 
parmi les élèves considérés 
à risque. Ils perçoivent peu 
d’ordre et d’organisation en 
classe. Les enseignants 
manifestent des atitudes 
négatives envers ce type 
d’élèves. 
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Représente 30,5 % de l’échantilon des 
élèves considérés à risque. 
Dépressif 
Ces élèves ne présentent pas de problèmes 
de comportement extériorisés, mais une 
dépression de niveau élevé. Le contexte 
familial de ce type d’élèves se caractérise 
par une faible cohésion familiale et peu de 
soutien afectif de la part des parents. 
Toutefois, ces élèves perçoivent un niveau 
de contrôle élevé de la part de leurs 
parents. 
Comprend 10,7 % de l’échantilon des 
élèves considérés à risque. 
Ces élèves présentent un 
rendement scolaire moyen. 
Les enseignants montrent 
des atitudes positives 
envers ce type d’élèves. Ces 
élèves perçoivent peu 
d’ordre et d’organisation en 
classe. 
Source. Fortin et al., 2006. 
En analysant  plus spécifiquement les facteurs scolaires  présentés  dans la typologie 
proposée par Fortin et al. (2006), nous constatons que certains aspects influencent le niveau de 
risque  de  décrochage scolaire, soit les atitudes  de l’enseignant envers l’élève, les  notes  de 
mathématiques et de français, ainsi que l’ordre et l’organisation de la classe. De plus, ces facteurs 
scolaires exercent un impact diférentiel sur chacun des types d’élèves à risque. 
Selon  Fortin et al. (2006), l’élève  peu  motivé  par l’école  perçoit  peu  d’ordre et 
d’organisation dans l’environnement de classe et plus de contrôle de la part de l’enseignant que ce 
que les autres élèves perçoivent. Le principal aspect qui influence ce type d’élève est le désintérêt 
pour l’école. Le type d’élève ayant des conduites antisociales cachées ne présente pas de dificultés 
scolaires ni de relations dificiles avec les enseignants ou les autres élèves. Cependant, il présente 
d’autres  dificultés  d’ordre  personnel  ou familial, ainsi  qu’un important risque  de  décrochage 
scolaire. Le type d’élève « problèmes de comportement » est non seulement le groupe d’élèves qui 
présente  un risque  de  décrochage très élevé,  mais ce sont les élèves les  plus susceptibles  de 
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perturber le climat de la classe et de l'école, soit par leur rythme d’apprentissage (plus lent que 
celui des autres élèves) ou par des comportements inappropriés. Le type d’élève dépressif, en plus 
de ressentir les  dificultés  particulières  de la  dépression,  présente  une faible estime  de soi,  de 
l'isolement social, des dificultés de concentration et une perte d'intérêt pour les activités. Selon 
Fortin et al. (2006), un nombre important d’élèves présentant ce type de dificulté vive une détresse 
qui n’est pas toujours très apparente, pourtant non négligeable, et qui est souvent ignorée par le 
personnel  de l’école, car ces élèves sont  peu  dérangeants.  Comparativement aux autres types 
d’élèves à risque de décrochage, les atitudes des enseignants envers ces élèves sont plus positives. 
Janosz et al. (2000) proposent, pour leur part, une typologie à partir de l’expérience scolaire 
individuele de décrocheurs et décrocheuses basée sur trois axes : les comportements inadaptés, 
l’engagement et la réussite scolaire.  Cete typologie a été  développée à  partir  des analyses  des 
données  de  deux échantilons longitudinaux  de 825 et 797 élèves  québécois;  pour le  premier 
échantilon,  21,7 % sont  décrocheurs et  42,3 %  pour le  deuxième échantilon.  Cete typologie 
identifie quatre types de décrocheurs, soit : décrocheur discret, décrocheur désengagé, décrocheur 
à faible rendement, décrocheur inadapté. Le tableau 2 décrit les principales caractéristiques de ces 
types de décrocheurs selon Janosz et al. (2000). 
Tableau 2. Typologie des décrocheurs 
Type Description générale Expérience scolaire 
Discret 
Ces décrocheurs ne montrent pas de 
problèmes de comportement pendant leur 
parcours scolaire. En général, leurs niveaux 
d’engagement scolaire varient entre les 
niveaux modérés et élevés. 
Leur rendement scolaire est 
plus faible que les élèves 
persévérants et les 
décrocheurs désengagés, mais 
plus élevé que les 
décrocheurs à faible 
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Du premier échantilon 38 % (37 % de 
garçons et 39 % de files). 
Du deuxième échantilon 41 % (37 % de 
garçons et 45 % de files). 
rendement et les décrocheurs 
inadaptés. Ces élèves 
s’impliquent dans les activités 
scolaires, ne présentent pas 
des sanctions disciplinaires et 
manifestent des atentes 
positives concernant l’école.  
Désengagé 
Ces décrocheurs présentent peu de problèmes 
de comportement, un faible engagement 
scolaire et un rendement scolaire moyen. 
Du premier échantilon 11 % (9 % de garçons 
et 13 % de files). 
Du deuxième échantilon 7 % (6 % de 
garçons et 7 % de files). 
Ces élèves n’aiment pas 
l’école et ont des atentes 
limitées concernant l’école. 
Ils se soucient peu de leur 
rendement scolaire et ils se 
sentent moins compétents que 
les autres élèves. Ils ne 
reconnaissent pas 
l’importance de l’école dans 
leurs vies et lui accordent peu 
de valeur.   
À faible 
rendement 
Ces décrocheurs montrent de faibles niveaux 
d’engagement pendant leur parcours scolaire, 
un faible rendement scolaire (moins de 60 %), 
mais peu de dificultés du comportement. 
Du premier échantilon 13 % (11 % de 
garçons et 15 % de files). 
Du deuxième échantilon 8 % (9 % de 
garçons et 8 % de files). 
Leur comportement 
ressemble à celui des élèves 
persévérants, de sorte qu’ils 
ont peu des sanctions 
comparativement aux autres 
types de décrocheurs.  
Inadapté 
Ces décrocheurs présentent d’importantes 
dificultés de comportement pendant leur 
parcours scolaire. De plus, ils présentent un 
rendement scolaire faible et un niveau faible 
d’engagement scolaire. 
Du premier échantilon 39 % (42 % de 
garçons et 33 % de files). 
Du deuxième échantilon 44 % (48 % de 
garçons et 40 % de files). 
Ces élèves ont d’importantes 
et sévères dificultés 
scolaires. Ils investissent peu 
dans l’activité scolaire et 
reçoivent plusieurs sanctions.  
Source. Janosz et al., 2000. 
Problématique  21 
 
L’analyse de la typologie  des  décrocheurs proposée  par Janosz et al. (2000)  permet  de 
souligner que l’expérience scolaire a un impact majeur sur le désengagement scolaire de tous les 
types  de  décrocheurs.  Certaines études  qualitatives soulignent aussi l’impact  de l’expérience 
scolaire chez les  décrocheurs.  Selon  Lessard et al. (2006), les  décrocheurs et  décrocheuses 
atribuent leur décision d’abandonner l’école particulièrement aux trajectoires scolaires dificiles 
en lien avec le faible rendement, l’ennui, le manque de motivation, les nombreux conflits avec les 
enseignants et les atitudes  négatives  des enseignants envers eux.  De la  même  manière,  Lee et 
Breen (2007) expliquent que les décrocheurs et décrocheuses décrivent leur expérience scolaire 
comme étant négative et caractérisée par des vécus éprouvants qui leur rappelent les sentiments 
d’injustice et  de frustration dans les interactions, ainsi  que  par la  perception d’une faible 
valorisation de leurs capacités scolaires et d’un manque de respect envers eux, particulièrement de 
la part des enseignants. 
Selon Janosz et al. (2000), les  décrocheurs  discrets  présentent  un  profil semblable aux 
élèves  diplômés sauf  pour le rendement scolaire  qui est  moins élevé.  Pour ces  décrocheurs, le 
niveau  d’engagement scolaire est  modéré  ou élevé.  Ce  profil est le  plus  positif  parmi les 
décrocheurs. Les décrocheurs désengagés ne reconnaissent pas l’importance de l’éducation dans 
leur vie. Bien qu'ils présentent un rendement scolaire moyen, leur engagement scolaire est faible. 
Les décrocheurs à faible rendement présentent des échecs scolaires, des redoublements et un faible 
engagement scolaire.  Les  décrocheurs inadaptés  présentent  un taux élevé  de comportements 
inadaptés et un rendement et un engagement scolaire faibles. Ce profil est le plus négatif parmi les 
décrocheurs compte tenu des dificultés sévères qu’ils rencontrent sur le plan personnel, familial 
et scolaire. 
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D’après l’analyse des facteurs scolaires dans la typologie proposée par Fortin et al. (2006) 
et dans cele de Janosz et al. (2000), nous considérons que certains élèves pouraient éprouver des 
dificultés susceptibles  d’influencer significativement leur décision  de quiter  prématurément 
l’école, pourtant ces dificultés pouraient passer inaperçues pour leurs enseignants. Pour ilustrer 
cete idée, l’étude de Fortin et al. (2006) permet de comprendre que les élèves à risque du type peu 
motivé et du type dépressif présentent des caractéristiques très semblables à celes des élèves non 
à risque, car ils  ne dérangent  pas le climat  de la classe. Cependant, ces élèves  ont  une forte 
probabilité de décrochage scolaire. Même si actuelement les élèves à risque sont identifiés à partir 
d’outils standardisés de dépistage, les enseignants n’ont pas accès à ce type de données dans leurs 
classes, de sorte qu’ils ne  peuvent  pas intervenir auprès  de leurs élèves en fonction des 
caractéristiques du type d’élève à risque. D’aileurs, actuelement à la Commission scolaire de la 
Région-de-Sherbrooke, les élèves considérés à risque de décrochage scolaire au secondaire sont 
identifiés à partir du Logiciel de Dépistage du Décrochage Scolaire (LDDS: Fortin et Potvin, 2007) 
qui se base sur la typologie proposée par Fortin et al. (2006) pour caractériser les élèves à risque 
de décrochage scolaire au secondaire. 
Nonobstant les eforts pour contrer le décrochage scolaire, un nombre important d’élèves 
continue à quiter l’école sans diplôme ni qualification. Rappelons que le décrochage scolaire, dans 
le cadre  de la  présente étude, est conceptualisé comme  un  phénomène  multidimensionnel  qui 
intervient  dans  un  processus  progressif  de  désengagement scolaire  de l’élève  qui le conduit à 
prendre la  décision  de  quiter l’école  prématurément (Alexander et al.,  1997;  Archambault 
et al., 2009; Finn, 1989). Puisque l’engagement scolaire peut augmenter ou diminuer chez l’élève 
du secondaire au cours  des années, accorder  une atention  particulière à l’influence  que les 
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enseignants  peuvent exercer sur celui-ci  peut  nous fournir  de  nouveles  pistes  d’étude  pour le 
développement  des connaissances  dans le  domaine  de l’intervention éducative et  de la réussite 
scolaire. 
1.2 Questions préliminaires de recherche 
Suite à la réflexion sur la  problématique  du  décrochage scolaire et à l’analyse  des 
principaux facteurs scolaires influençant cete problématique, nous identifions deux éléments que 
nous intéressent particulièrement, l’engagement scolaire de l’élève et l’influence de l’enseignant 
du secondaire sur celui-ci. Nous posons les deux questions préliminaires de recherche : 
1) Quels sont les changements dans l’engagement scolaire des élèves du secondaire? 
2) Comment le soutien de l’enseignant peut-il favoriser l’engagement scolaire des élèves? 
2. RECENSION DES ÉCRITS SCIENTIFIQUES : ÉTAT DES CONNAISSANCES 
Dans cete deuxième section du chapitre de la problématique, nous cherchons à répondre 
aux deux questions préliminaires de recherche : (1) quels sont les changements dans l’engagement 
scolaire  des élèves du secondaire? Et (2) comment le soutien  de l’enseignant  peut-il favoriser 
l’engagement scolaire  des élèves? Pour ce faire,  nous réalisons  une recension  des écrits 
scientifiques  qui fait l’état  des connaissances à ce sujet. Dans ce chapitre,  nous  précisons 
premièrement, la  méthodologie  utilisée dans la recension  des écrits.  Deuxièmement, nous 
présentons l’analyse des études retenues concernant l’engagement scolaire. Troisièmement, nous 
exposons l’analyse des études portant sur le soutien de l’enseignant à l’engagement scolaire des 
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élèves. Enfin, à partir de l’analyse critique des études recensées et de la mise en relation avec le 
contexte du problème décrit initialement, nous identifions certaines limites qui nous indiquent le 
besoin  de faire avancer les connaissances à ce sujet. Enfin,  nous conclurons ce chapitre  par la 
formulation de la question générale de recherche. 
2.1 Méthodologie de la recension des écrits 
La recension  des écrits scientifiques a été réalisée selon la  méthodologie  proposée  par 
Bearman et al. (2012). Cete méthodologie comporte les étapes suivantes : (1) la formulation de la 
question de recherche; (2) la définition des critères d’inclusion et d’exclusion; (3) la structuration 
de la stratégie de recherche et identification des bases de données informatisées à consulter; (4) le 
repérage des articles à partir de l’application de la stratégie de recherche; (5) la vérification des 
critères d’inclusion et d’exclusion préalablement établis et sélection des articles; (6) l’analyse des 
articles retenus; (7) l’évaluation de la qualité et la rigueur méthodologique des articles retenus; 
(8) la synthèse et  présentation  des résultats. Puisque nous avons formulé deux questions 
préliminaires de recherche, nous avons décidé de réaliser la révision des écrits scientifiques en 
deux phases. La méthodologie suivie à chacune des étapes est explicitée par la suite. 
Pour répondre à la  première  question  préliminaire  de recherche à savoir quels sont les 
changements  dans l’engagement scolaire  des élèves du secondaire, les critères  d’inclusion 
considérés déterminent que les études retenues soient menées auprès des élèves du secondaire et 
qu’eles utilisent  un  devis longitudinal qui rend compte  des changements  dans l’engagement 
scolaire pendant  une  période déterminée. Le critère  d’exclusion considéré  détermine que les 
études portant sur l’engagement scolaire dans une matière scolaire ne soient pas retenues. Dans la 
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stratégie de recherche, les mots-clés utilisés tant en français qu’en anglais ont été: changements de 
l’engagement; fluctuations de l’engagement scolaire; trajectoires  de l’engagement scolaire ET 
élèves  du secondaire. Nous avons révisé les études menées depuis l’année  2000 et  qui  ont été 
publiées tant en français qu’en anglais dans des revues académiques qui exigent la révision par des 
pairs.  Les  bases  de  données informatisées consultées pour l’identification  des études  ont été: 
PsycINFO, Academic Search Complete, Education Research Complete, FRANCIS et Pascal. Cete 
méthodologie  nous a  permis de retenir cinq études empiriques  qui respectaient les critères 
d’inclusion et  d’exclusion  préalablement établis. Nous avons réalisé l’analyse  de chacun  des 
articles en considérant le but de l’étude; le cadre de référence théorique; le devis méthodologique 
utilisé; les résultats et les limites. L’annexe B présente un tableau de synthèse des caractéristiques 
des cinq études retenues. 
Pour répondre à la  deuxième  question  préliminaire  de recherche à savoir comment le 
soutien  de l’enseignant  peut favoriser l’engagement scolaire  des élèves, le critère  d’inclusion 
considéré  détermine  que les études retenues mesurent la  variable  dépendante « engagement 
scolaire des élèves » et la variable indépendante « soutien de l’enseignant ». Quant aux critères 
d’exclusion, les études portant sur l’influence  du soutien sur l’engagement  dans  une  matière 
d’enseignement précise et les études examinant l’influence  des approches  pédagogiques 
particulières sur l’engagement scolaire ne sont pas retenues. Dans la stratégie de recherche, les 
mots-clés  utilisés tant en français  qu’en anglais  ont été : soutien/accompagnement/appui  des 
enseignants ET engagement scolaire des élèves  du secondaire. Nous avons révisé les études 
menées depuis l’année 2000 et qui ont été publiées tant en français qu’en anglais dans des revues 
académiques qui exigent la révision par des pairs. Les bases de données informatisées consultées 
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pour l’identification  des études  ont été: PsycINFO,  Academic  Search  Complete,  Education 
Research Complete, FRANCIS et Pascal. Cete méthodologie nous a permis de retenir 13 études 
empiriques  qui respectaient les critères  d’inclusion et  d’exclusion  préalablement établis.  Nous 
avons réalisé l’analyse de chacun des articles en considérant le but de l’étude; le cadre de référence 
théorique; le  devis  méthodologique  utilisé; les résultats et les limites.  Les annexes C et  D 
présentent des tableaux de synthèse des caractéristiques des 13 études retenues. 
Les résultats de l’analyse des études retenues dans les deux phases de la recension des écrits 
sont présentés et discutés dans les sections suivantes. Premièrement, nous présentons les études 
retenues  pour répondre à la  première  question  préliminaire.  Ensuite, celes  pour répondre à la 
deuxième question préliminaire. Enfin, nous soulignons les limites identifiées dans la révision de 
la litérature qui indiquent le besoin de faire avancer les connaissances en lien avec notre sujet 
d’étude. 
2.2 Recension des écrits sur l’engagement scolaire des élèves du secondaire 
L’analyse des études retenues permet de dresser un portrait initial des changements dans 
l’engagement scolaire  des élèves  pendant leur secondaire. Nous  présentons  d’abord  une 
conceptualisation  de l’engagement scolaire.  Ensuite, nous  présentons la synthèse  des études 
recensées. 
2.2.1  L’engagement scolaire 
L’engagement scolaire fait référence au lien que l’élève développe avec l’apprentissage et 
l’école (Appleton, Christenson et Furlong., 2008; Hart, Stewart et Jimerson, 2011) à travers un 
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processus  dynamique  qui  peut  varier au cours  des années (Finn,  1989;  Finn et  Zimmer,  2012; 
Fredricks et al., 2004) en fonction de l’interaction entre des facteurs personnels de l’élève et des 
facteurs contextuels  de l’école et  de la famile.  Ce concept  multidimensionnel (Appleton 
et al., 2008; Fredricks et al., 2004; Jimerson, Campos et Greif, 2003) inclut des indicateurs et des 
facilitateurs (Appleton et al., 2008; Hart et al., 2011). Les indicateurs d’ordre afectif, cognitif et 
comportemental établissent la qualité de ce lien, alors que les facilitateurs personnels et contextuels 
influencent son intensité (Hart et al., 2011). 
2.2.2 État  des connaissances sur les changements dans l’engagement scolaire  des élèves  du 
secondaire 
Certaines études longitudinales ont exploré les trajectoires d’engagement scolaire suivies 
par les élèves du secondaire.  Selon  Finn (1989), l’engagement scolaire évolue  dans  un cycle 
développemental  qui  débute à  partir  du  moment  où l’enfant commence sa scolarité.  Ainsi, ses 
habiletés et ses expériences scolaires de réussite ou d’échec déterminent, par la suite, le degré de 
sa participation et de son identification à l’école. Cete recension se concentre seulement sur les 
changements  de l’engagement scolaire  des élèves au cours  des années  du secondaire,  même si 
certains aspects de l’expérience scolaire au primaire peuvent aussi avoir une incidence à long terme 
sur les variations de l’engagement scolaire des élèves. 
Au secondaire, la  majorité  des jeunes éprouve  une  diminution  dans leur engagement 
scolaire (Archambault et al., 2009; Janosz et al., 2008; Martin, 2009). Certains auteurs soutiennent 
que les  diférences  de l’engagement scolaire au cours  de l’adolescence  peuvent être liées au 
processus de développement de l’élève (Mahatmya, Lohman, Matjasko et Farb, 2012). D’autres 
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auteurs considèrent  plutôt  qu’un  possible écart entre les  besoins  personnels  de l’élève  de 
compétence,  d’appartenance et  d’autonomie et les caractéristiques  des contextes scolaires au 
secondaire peuvent expliquer cete diminution (Eccles et Wang, 2012). Considérons cinq études 
empiriques qui se sont penchées sur l’étude des trajectoires d’engagement scolaire des élèves du 
secondaire, certaines  de ces études identifient  des  variables influençant ces changements.  Le 
tableau 3 présente les études recensées, les trajectoires décrites et les variables considérées dans 
l’étude des trajectoires de l’engagement suivies par les élèves du secondaire. 
Tableau 3. Études portant sur les trajectoires d’engagement scolaire 
Auteur 
Mesure de 
l’engagement 
scolaire 
Trajectoires d’engagement 
Variables 
influençant les 
trajectoires 
Janosz et al. 
(2008) 
Mesure globale 
incluant trois 
dimensions, soit 
comportementale, 
afective et 
cognitive. 
Trajectoires des élèves de 12 à 
16 ans: 
Normative 
Stable modérée 
Stable élevée 
Transitoire croissante 
Transitoire décroissante 
Croissante 
Décroissante 
Sexe de l’élève 
Besoins 
éducatifs 
particuliers 
 
Wang et 
Eccles 
(2011) 
Mesure trois types 
d’engagement 
séparément: 
Participation à 
l’école 
(comportemental) 
Sentiment 
d’appartenance 
(afectif) 
Trois trajectoires décroissantes 
qui varient de diférente manière 
au fil du temps de la 7e à la 11e 
année  
Aucune variable 
particulière n’est 
considérée 
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Autorégulation de 
l’apprentissage 
(cognitif) 
Li et Lerner 
(2011) 
Mesure deux types 
d’engagement 
séparément: 
Engagement 
comportemental 
(EC) 
Engagement afectif 
(EA) 
 
Trajectoires des élèves de 5e à la 
8e année: 
EC décroissant 
EC transitoire décroissant 
EC stable modéré 
EC stable élevé 
EA élevé 
EA élevé avec une trajectoire 
décroissante 
EA modéré 
EA décroissant 
Sexe de l’élève  
Statut 
socioéconomique 
de la famile 
Ethnie  
Wang et 
Eccles 
(2012) 
Mesure globale 
incluant quatre 
indicateurs: respect 
des normes, 
identification à 
l’école, valorisation 
de l’apprentissage et 
participation aux 
activités 
parascolaires  
Une trajectoire décroissante de 
la 7e à 11e année 
Soutien social 
(enseignants, 
pairs, parents) 
Wylie et 
Hodgen 
(2012) 
Mesure globale 
incluant trois 
dimensions, soit 
comportementale, 
afective et 
cognitive. 
Trajectoires des élèves de 10 à 
16 ans: 
Stable avec un niveau 
d’engagement scolaire toujours 
élevé 
Stable avec un niveau 
d’engagement scolaire toujours 
faible 
Modérée élevée  
Modérée décroissante avec un 
faible niveau d’engagement 
scolaire  
Croissante 
Situation 
financière de la 
famile 
Sexe de l’élève 
Ethnie 
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hauts  niveaux  d’engagement scolaire et les  plus stables au cours  des années évaluées, soit 
de 12 à 16 ans. Dans cete trajectoire, les files sont deux fois plus nombreuses que les garçons. 
Parmi les trajectoires instables de l’engagement scolaire proposées dans l’étude de Janosz 
et al. (2008),  on retrouve  une trajectoire transitoire croissante,  une trajectoire transitoire 
décroissante, une trajectoire décroissante et une trajectoire croissante. Eles comprennent chacune 
moins  de  5 %  de l'échantilon total  des élèves.  Ces  quatre trajectoires se  diférencient  par leur 
niveau d’engagement initial et leur fluctuation dans le temps. Les élèves appartenant à la trajectoire 
transitoire croissante  présentent  de faibles  niveaux  d'engagement scolaire à l’âge  de  12 ans et 
postérieurement montrent des augmentations d’engagement pour ateindre des niveaux normatifs 
à l’âge de 14 ans, et par la suite des niveaux d’engagement scolaire plus faibles à l’âge de 16 ans. 
Cete trajectoire  présente le  deuxième  pourcentage le  plus élevé  d'élèves ayant  des  besoins 
éducatifs particuliers (26 % de l’échantilon total). 
Dans cete étude  de Janosz et al. (2008), la trajectoire transitoire  décroissante 
représente 3 %  de l'échantilon.  Les élèves  de cete trajectoire  montrent  des  niveaux  modérés 
d'engagement scolaire à 12 ans, et des diminutions régulières jusqu’aux niveaux les plus faibles de 
tous les élèves à l’âge de 14 ans, pour ensuite présenter une augmentation de l’engagement à des 
niveaux modérés à l’âge de 16 ans. La trajectoire décroissante se compose de 2 % de l'échantilon. 
Les élèves appartenant à cete trajectoire montrent des niveaux très élevés d’engagement scolaire 
à l’âge de 12 ans, comparables à la trajectoire stable élevée et à la trajectoire normative, mais qui 
diminuent progressivement jusqu’au plus faible niveau d’engagement à l’âge de 16 ans. Un tiers 
de ces élèves présente des besoins éducatifs particuliers, soit le pourcentage le plus élevé de toutes 
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les trajectoires.  Enfin, la trajectoire croissante  ne comprend  que  1 %  de l'échantilon total.  Ces 
élèves  montrent les  plus faibles  niveaux  d'engagement scolaire à l’âge  de 12 ans, et ensuite 
présentent  des augmentations  dans leurs  niveaux  d’engagement scolaire jusqu’à ateindre  des 
niveaux  qui se rapprochent  de ceux  de la trajectoire  normative à l’âge  de  16 ans (Janosz 
et al., 2008). 
Dans leur étude, Janosz et al. (2008) soulignent que les garçons ont une probabilité plus 
élevée de suivre des trajectoires d’engagement instables et que seulement 10 % des élèves ayant 
des besoins éducatifs particuliers suivent des trajectoires d’engagement scolaire stables. De plus, 
selon les analyses, les  variables  « niveau  d’éducation  de la  mère » et  « soutien  parental »  ne 
semblent pas diférencier les trajectoires instables de la trajectoire normative (Janosz et al., 2008), 
contrairement à ce que d’autres études afirment. Cete étude confirme la variabilité des trajectoires 
d’engagement scolaire des élèves du secondaire. Ele ne présente cependant pas de résultats sur 
l’influence  des  variables  dans les changements  de trajectoires  de l’engagement scolaire  de ces 
élèves. De plus, l’engagement scolaire a été mesuré comme un concept global, ce qui ne permet 
pas d’établir de conclusions sur les raisons des changements dans les trajectoires de l’engagement 
afectif, comportemental et cognitif au cours  d’une  même  période.  Même si l’étude  de Janosz 
et al. (2008)  ne s’atarde  pas à l’analyse  des  variables  pouvant influencer les changements  de 
l’engagement  dans le temps,  nous tenons à souligner  que les résultats  présentés  par l’étude 
montrent la  pertinence  de considérer la  variable  personnele  « sexe »  de l’élève et la  variable 
scolaire « performance scolaire (besoins éducatifs particuliers) » dans l’étude des fluctuations de 
l’engagement scolaire dans le temps. 
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évalué à  partir  des  dimensions comportementale et afective. La  dimension comportementale 
inclut les atitudes et comportements  de l’élève touchant les aspects scolaires.  La  dimension 
afective comprend le sentiment d’implication de l’élève envers l’école et sa perception de l’intérêt 
qu’ont les enseignants et ses pairs pour lui. 
Les résultats  de l’étude  de  Li et  Lerner (2011)  montrent  que les trajectoires suivies  par 
l’engagement comportemental et afectif se diférencient dans la même population étudiée. Les 
analyses  ont  permis  d’établir  quatre trajectoires  d’engagement comportemental et  quatre 
trajectoires d’engagement afectif. En ce qui a trait aux trajectoires d’engagement comportemental, 
la  première trajectoire, soit le  groupe  décroissant (4,4 %  de l’échantilon total) entreprend le 
secondaire avec  un  niveau élevé  d’engagement comportemental, suivi  d’une  diminution 
significative et régulière de cet engagement entre la 6e et la 8e année. La deuxième trajectoire, le 
groupe transitoire  décroissant (15,1 %  de l’échantilon total),  présente  un faible  niveau 
d’engagement initial, suivi  d’une augmentation jusqu’à la  7e année,  puis  d’une  diminution.  La 
troisième trajectoire, le  groupe  de trajectoire stable  modérée, représente la  majorité  des élèves 
(62,2 %  de l’échantilon total) et  ne  montre  pas  de changements significatifs au  niveau  de 
l’engagement initial jusqu’à la 8e année. La quatrième trajectoire présente le niveau le plus élevé 
d’engagement comportemental et demeure stable au fil du temps, ele corespond au groupe stable 
élevé (18,4 % de l’échantilon total). 
Dans l’étude  de  Li et  Lerner (2011), les analyses, comme  mentionnées précédemment, 
montrent également quatre trajectoires d’engagement afectif qui se caractérisent par une tendance 
décroissante de l’engagement entre la 6e et la 8e année. Seulement un faible pourcentage des élèves 
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(5,7 % de l’échantilon total), soit le groupe élevé, montre un niveau élevé d’engagement afectif 
avec une stabilité relative qui présente une légère décroissance dans le temps. Le groupe élevé 
avec une trajectoire décroissante se compose d’élèves (47,9 % de l’échantilon total) qui présentent 
un  niveau  d’engagement afectif un  peu  moins élevé  que le  groupe antérieur,  mais ce  groupe 
présente une stabilité relative et une légère diminution dans le temps. La troisième trajectoire, le 
groupe modéré, présente un niveau modéré d’engagement afectif initial avec une décroissance 
dans le temps (41,1 %  de l’échantilon total).  La  quatrième trajectoire, le  groupe  décroissant, 
présente un niveau modéré d’engagement afectif initial suivi d’une diminution marquée jusqu’au 
niveau le plus faible de l’engagement afectif. 
Dans cete étude de Li et Lerner (2011), les analyses de variables sociodémographiques 
influençant les trajectoires de l’engagement comportemental et afectif montrent des diférences 
significatives entre les  groupes identifiés  par le sexe et le statut socioéconomique.  Ainsi, les 
garçons de même que les élèves issus des familes à faible revenu sont plus susceptibles que les 
autres de connaitre une diminution de l’engagement comportemental et afectif et de suivre des 
trajectoires instables.  Les élèves africains-américains sont  plus susceptibles  de suivre  des 
trajectoires décroissantes et instables d’engagement comportemental, tandis que les élèves latino-
américains sont plus susceptibles d’éprouver un engagement afectif faible et décroissant. 
Les résultats de l’étude de Li et Lerner (2011) sont comparables aux résultats de l’étude de 
Wang et  Eccles (2011),  puisque l’engagement comportemental et afectif suit  des trajectoires 
diférentes chez les élèves  du secondaire.  Toutefois,  dans l’étude  de  Li et  Lerner (2011) 
l’engagement afectif présente des trajectoires plus instables que l’engagement comportemental, 
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Les résultats  de l’étude  de  Wang et  Eccles (2012)  montrent  que la trajectoire  de 
l’engagement scolaire présente une diminution dans le temps entre la 7e et la 11e année. Le soutien 
social explique 35 % de la variance de l’indicateur du respect des normes, tandis que les variables 
du sexe et  de l’ethnie  ne  présentent  pas  d’influence sur cete  variation.  Des analyses 
supplémentaires sur le soutien des pairs révèlent que le type de pairs présente un impact diférent 
sur l’indicateur du respect des normes, soit les pairs présentant des comportements sociaux positifs 
et les pairs présentant des comportements antisociaux. De plus, le soutien social explique 23 % de 
la variance de la participation aux activités parascolaires; 39 % de la variance de l’identification à 
l’école; et 30 % de la variance de la valorisation de l’apprentissage. La variable du sexe ne présente 
pas d’influence sur ces variations. Par contre, la variable de l’ethnie présente une influence sur 
l’association du soutien des pairs avec l’identification à l’école, ainsi que sur la valorisation de 
l’apprentissage, cete influence étant plus forte pour les élèves africains-américains. 
Wang et  Eccles (2012) estiment qu’un écart  potentiel entre les caractéristiques 
développementales de l’élève et les conditions fournies par l’environnement scolaire au secondaire 
serait  une raison expliquant la  diminution  de l’engagement scolaire  des élèves  de la  7e à 
la 11e année. Bien que la variable de l’environnement scolaire n’ait pas été évaluée de manière 
précise  dans l’étude, les auteurs afirment  qu’au secondaire les élèves  ont  de faibles  occasions 
d’établir  des relations étroites et  positives avec leurs enseignants, ce  qui  pourrait influencer la 
diminution de leur identification à l’école et leur respect des normes. 
En ce  qui concerne les  diférences  de l’engagement scolaire selon le sexe, cete étude 
montre que bien que les files présentent des niveaux plus élevés d’engagement en 7e année, les 
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garçons et les files suivent  une trajectoire  décroissante similaire  de l’engagement scolaire  de 
la 7e à la 11e année (Wang et Eccles 2012). Quant aux diférences de l’engagement scolaire selon 
l’ethnie, l’étude montre que les élèves africains-américains présentent une identification à l’école 
et une valorisation des apprentissages plus élevée que les élèves américains européens en 7e année, 
mais un respect des normes plus faible que ces derniers. Toutefois, les variables du sexe de l’élève 
et de l’ethnie ne présentent pas une influence marquante sur la variation de l’engagement au fil du 
temps, contrairement à ce que l’étude de Li et Lerner (2011) a identifié. 
En ce qui a trait au soutien social, l’étude de Wang et Eccles (2012) souligne que le soutien 
de l’enseignant joue  un rôle important  dans la  prévention  de la  diminution  du sentiment 
d’identification à l’école,  du respect  des  normes et  de la  valorisation  des apprentissages chez 
l’élève pendant le secondaire. De plus, le soutien de l’enseignant présente un impact plus important 
sur l’engagement afectif et cognitif des élèves que celui du soutien de leurs pairs. Les résultats 
indiquent aussi que la plupart des élèves continuent à être plus influencés par leurs parents et leurs 
enseignants, même s’ils sont séduits par de mauvais comportements de leurs pairs. Cet élément 
indique que l’idée que les jeunes priorisent les relations avec leurs pairs par rapport à d’autres 
relations n’est pas généralisée et que des analyses plus précises sont nécessaires. En analysant les 
résultats de l’étude de Wang et Eccles (2012), la variable du soutien social semble influencer les 
changements de l’engagement scolaire des élèves dans le temps. Toutefois, l’influence de cete 
variable  devrait être analysée  plus en  détail afin  d’établir les  diférences  qualitatives entre le 
soutien  de l’enseignant,  des  parents et  des  pairs  pouvant influencer les changements  de 
l’engagement dans le temps. 
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des élèves  de la trajectoire toujours élevée sont  des  garçons.  Concernant l’ethnie, l’échantilon 
total comportait  13 %  d’élèves appartenant à  un  peuple autochtone  de  Nouvele-Zélande. 
Seulement 5 % de ces élèves suivent la trajectoire d’engagement scolaire toujours élevée. 
Wylie et Hodgen (2012) comparent les compétences cognitives et atitudinales des élèves 
de  10 à  16 ans selon les  diférentes trajectoires  de l’engagement scolaire.  Les compétences 
cognitives comprennent la lecture, l’écriture et les mathématiques et les compétences atitudinales 
incluent la communication, la curiosité, la persévérance, les habiletés sociales avec les adultes et 
les pairs. Le groupe de la trajectoire stable avec un niveau d’engagement toujours élevé est au-
dessus de la moyenne en ce qui a trait à la mesure des compétences cognitives et atitudinales. 
Cependant, à l’âge de 10 ans, ce groupe n’est pas clairement distinct du groupe de la trajectoire 
modérée élevée ou du groupe de la trajectoire croissante. Ces deux derniers groupes maintiennent 
un niveau moyen de compétence de 10 à 16 ans en développant progressivement une diférence 
avec les groupes de la trajectoire stable avec un niveau toujours faible d’engagement scolaire et 
avec le groupe de la trajectoire modérée décroissante avec un niveau faible d’engagement scolaire. 
L’étude  ne  présente  pas  de résultats à  propos  de l’influence  des compétences cognitives et 
atitudinales sur les changements de l’engagement dans le temps. 
Les cinq études recensées permetent de comprendre les variations vécues par les élèves au 
cours  de leur secondaire  dans leur engagement scolaire.  Eles permetent aussi  d’identifier  des 
trajectoires stables et instables et  d’avancer certains éléments  d’analyse  qui  peuvent servir 
d’orientation pour considérer des variables influençant les fluctuations de l’engagement scolaire 
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de l’élève  dans le temps.  La section suivante  présente  une synthèse critique  des limites  de ces 
études. 
2.2.3 Limites des études portant sur les changements dans l’engagement scolaire des élèves du 
secondaire 
Le concept d’engagement scolaire est multidimensionnel, mais il demeure ambigu, car les 
chercheurs l’utilisent sous diférents angles (Hart et al., 2011; Reschly et Christenson, 2012), ce 
qui se reflète dans la diversité de l’opérationnalisation du concept retenu et des mesures utilisées 
pour son étude (Appleton et al., 2008; Christenson, Reschly et Wylie, 2012; Fredricks et al., 2004; 
Furlong et al.,  2003; Jimerson et al.,  2003).  En  général, la taxonomie  utilisée  dans les études 
considère de deux à quatre sous-types d’engagement5 et les indicateurs qui décrivent chacun de 
ces sous-types varient d’un auteur à l’autre (Appleton et al., 2008; Reschly et Christenson, 2012). 
Puisque les cinq études recensées sur les trajectoires  de l’engagement scolaire  des élèves  du 
secondaire  présentent  des  diférences  par rapport à cet aspect, il est  dificile  d’établir  des 
comparaisons entre eles pour dégager des conclusions sur les facteurs influençant les changements 
de l’engagement scolaire de l’élève dans le temps. Cependant, ces études permetent de relever 
principalement trois constats et d’identifier certaines limites. 
Premièrement, l’engagement scolaire est  de  nature  dynamique, flexible et influençable 
(Appleton et al.,  2008;  Fredricks et al.,  2004;  Hart et al.,  2011).  Selon  Finn et  Zimmer (2012) 
 
5 Appleton et al. (2006), par exemple, proposent quatre sous types d’engagement « academic, behavioral, cognitive, 
and psychological » (p. 430). 
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l’engagement et le désengagement scolaire sont des processus développementaux qui se déroulent 
au cours d’une période. Les études empiriques permetent de constater que l’engagement scolaire 
est un concept concernant tous les élèves (Appleton et al., 2008), et que dans tous les contextes 
scolaires, il existe diférents niveaux d’engagement scolaire chez les élèves (Janosz et al., 2008; 
Li et Lerner, 2011; Wylie et Hodgen, 2012). 
Les trajectoires  décrites  dans l’étude  de Janosz et al. (2008) et celes  de  Wylie et 
Hodgen (2012) permetent de constater que les élèves entreprennent leurs études secondaires avec 
des  niveaux  diférents  d’engagement scolaire et  que  des changements  dans les trajectoires se 
présentent par la suite. Dans ces études, l’engagement est évalué à partir d’une mesure globale qui 
comprend les dimensions afective, cognitive et comportementale, ce  qui constitue  une limite, 
comme signalée antérieurement, car cete mesure ne permet pas de préciser les changements vécus 
par les élèves dans chacune des dimensions de l’engagement scolaire. 
Deuxièmement, les dimensions au  plan comportemental, afectif et cognitif  de 
l’engagement scolaire peuvent varier de diférentes façons chez le même élève dans une période 
déterminée.  Les trois  dimensions  de l’engagement scolaire: comportementale, afective et 
cognitive, sont  dynamiquement liées (Wang et  Peck,  2012),  mais eles  peuvent suivre  des 
trajectoires diférentes au cours du temps (Li et Lerner, 2011; Wang et Eccles, 2011). L’étude de 
Wang et Eccles (2011) et cele de Li et Lerner (2011) montrent que les trajectoires de l’engagement 
comportemental, afectif et cognitif varient de diférentes manières chez un même élève pendant 
une même période. 
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Selon le constat précédent, un élève peut éprouver une décroissance dans son engagement 
cognitif et en même temps maintenir des niveaux plus stables d’engagement comportemental ou 
afectif, ou vice-versa. Les diférences qualitatives entre chacune des dimensions de l’engagement 
scolaire indiquent qu’eles peuvent varier en intensité et en durée, car l’engagement scolaire peut 
être à long terme et stable ou à court terme dans un contexte particulier (Fredricks et al., 2004). 
Dans les cinq études recensées, les indicateurs utilisés pour mesurer chacune de ces dimensions 
varient d’une étude à l’autre ce qui constitue l’une des limites pour établir des résultats concluants 
à ce sujet et l’autre limite est que seulement deux de ces études s’intéressent aux diférences des 
trajectoires de chacune des dimensions de l’engagement scolaire. 
Troisièmement, en ce  qui concerne les facteurs  personnels, familiaux et scolaires 
influençant les changements, nous constatons que ceux-ci interagissent entre eux et afectent les 
trajectoires  d’engagement scolaire.  Finn (1989) considère  que l’engagement scolaire est  un 
processus  progressif  qui commence  dès les  premières années  de scolarité.  Dans son  modèle 
conceptuel  de  participation-identification, les facteurs  personnels  de l’élève (la  participation, 
l’initiative, la prise de décisions), les facteurs familiaux (l’accent mis sur l’importance de l’école, 
les encouragements à l’enfant) et les facteurs scolaires (la qualité de l’enseignement) interagissent 
de tele sorte que les dimensions comportementale et afective de l’engagement scolaire suivent 
un cycle développemental au cours de la scolarité. 
Les résultats des cinq études empiriques recensées ne permetent cependant pas d’expliquer 
précisément l’influence  de ces facteurs et les efets  de leur interaction sur les changements  de 
l’engagement scolaire  dans le temps  ni le type  d’efets  de ceux-ci sur chacune  des dimensions 
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afective, cognitive et comportementale de l’engagement scolaire. Toutefois, selon nous, certains 
aspects en lien avec les facteurs  personnels et familiaux  des élèves s’avèrent  pertinents à cete 
analyse. C’est pourquoi nous les précisons par la suite en soulignant les limites en lien avec les 
facteurs scolaires. 
En ce qui concerne les facteurs personnels, les études recensées permetent d’afirmer que 
le sexe  de l’élève (Janosz et al.,  2008;  Li et  Lerner,  2011;  Wylie et  Hodgen,  2012), son 
appartenance ethnique (Li et  Lerner,  2011;  Wylie et  Hodgen,  2012), ses  habiletés, sa  maturité 
cognitive (Janosz et al., 2008) constituent des éléments à considérer dans l’étude des changements 
de trajectoires  de l’engagement scolaire.  Par rapport aux facteurs familiaux, à  partir  de la 
recension, le statut socioéconomique de la famile (Li et Lerner, 2011; Wylie et Hodgen, 2012) est 
un facteur qui peut influencer des changements dans les trajectoires de l’engagement scolaire. 
Enfin, par rapport aux facteurs scolaires qui nous intéressent davantage dans le cadre de la 
présente étude doctorale, la recension des écrits permet d’avancer que le soutien que l’enseignant 
ofre aux élèves (Wang et Eccles, 2012) et les besoins éducatifs particuliers (Janosz et al., 2008) 
que certains d’entre eux éprouvent sont des facteurs non négligeables concernant les changements 
de l’engagement scolaire dans le temps. Toutefois, puisque ces études ne se sont pas intéressées 
particulièrement à l’influence  du facteur scolaire sur les trajectoires  d’engagement scolaire  des 
élèves du secondaire, la principale limite que nous identifions concerne leurs résultats, car ceux-ci 
restent généraux et non concluants à ce sujet. À partir de cet état des connaissances, il s’avère 
nécessaire d’approfondir l’influence du soutien ofert par l’enseignant sur l’engagement scolaire 
des élèves du secondaire. 
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2.3 Recension des écrits sur le soutien de la part des enseignants 
Les études retenues présentent certaines dimensions du soutien de la part des enseignants 
qui  ont été  documentées empiriquement.  Nous  présentons  d’abord  une conceptualisation  du 
soutien de la part des enseignants. Ensuite, nous présentons la synthèse des études recensées. 
2.3.1 Le soutien ofert par l’enseignant 
Le soutien ofert par l’enseignant peut être défini comme la manière d’encourager et de 
respecter les élèves (Brewster et  Bowen,  2004) et comme le support  ofert à ces  derniers  pour 
favoriser leur  développement  personnel, social et scolaire (Alen,  Pianta,  Gregory,  Mikami et 
Lun, 2011;  Anderman,  Andrzejewski et  Alen, 2011;  Brewster et  Bowen,  2004;  Pery,  Liu et 
Pabian, 2010; Schussler, 2009). Selon Pianta et al. (2012), le soutien de l’enseignant comporte le 
soutien afectif, l’organisation  de la classe6 et le soutien  pédagogique.  Ces trois dimensions 
peuvent encourager et améliorer l’engagement scolaire des élèves du secondaire et par conséquent 
leur réussite scolaire. 
2.3.2 État des connaissances sur le soutien ofert par l’enseignant 
Afin  de répondre à la  deuxième  question  préliminaire, cete section  présente l’analyse 
des 13 études retenues. Suite à l’analyse approfondie de ces études, nous avons choisi de présenter 
les résultats en développant trois sections, soit le soutien afectif, le climat de classe et les pratiques 
 
6 Cete dimension du soutien fait référence au soutien ofert par l’enseignant en lien avec l’établissement d’un climat 
de classe propice à l’apprentissage. 
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pédagogiques des enseignants. Cette structure nous permet de faire connaitre les résultats de la 
recension des écrits scientifiques en examinant toutes les facetes du soutien que l’enseignant peut 
ofrir aux élèves et ele  présente  de  plus les  points  de convergence avec les travaux de Pianta 
et al. (2012).  Avant  de  nous concentrer sur chacune de ces facetes,  nous  présentons les  deux 
études traitant concomitamment les trois types de soutien. 
D’abord, l’étude  de  Anderman et al. (2011)  présente l’influence  des atitudes,  des 
comportements et des pratiques des enseignants sur l’engagement des élèves au secondaire. Dans 
leur étude, ces auteurs développent un modèle intégral dans le but d’expliquer la manière dont les 
enseignants créent et maintiennent un climat de classe approprié pour soutenir l’engagement et 
l'apprentissage de leurs élèves. Le soutien ofert par les enseignants est défini comme un concept 
multidimensionnel (Anderman et al., 2011). 
Cete étude de Anderman et al. (2011) est menée auprès de 2 864 élèves de la 9e à la 12e 
année et de quatre de leurs enseignants de trois écoles secondaires au sud-est des États-Unis. Dans 
cete étude, les données sont colectées à partir de la perception qu’ont les élèves de leur enseignant 
et d’observations en classe. Les observations en classe sont réalisées par cinq étudiants du doctorat 
connaissant le cadre conceptuel de l’étude et qui ont été formés préalablement pour réaliser ces 
observations. Les observations de classe décrivent les comportements de l’enseignant par rapport 
à la  nature  des tâches, au soutien à l’autonomie, à la reconnaissance, aux stratégies  pour la 
participation et l’interaction  des élèves, aux relations interpersonneles, au soutien social, au 
soutien à la compréhension et à l’apprentissage.  De  plus, les  observations  décrivent les 
comportements des élèves pendant les activités, ainsi que leur engagement envers la matière. 
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Le modèle de Anderman et al. (2011) propose trois axes: le soutien à la compréhension, 
l’établissement et le maintien de la relation enseignant-élève et la gestion de classe. Les résultats 
soulignent  que l’enseignant accomplit ces trois tâches  principales en  utilisant  une  gamme 
de 19 comportements observables et que certains de ceux-ci lui permetent d’accomplir plus d'une 
tâche. L’annexe E présente les 19 comportements observables de l’enseignant dans le Grounded 
model  of supportive  motivational  and learning context de  Anderman et al. (2011). Cete étude 
constate également que l'engagement des élèves se maintient lorsque l’enseignant réussit ces trois 
tâches et  que les comportements  observés  des enseignants favorisent aussi l’engagement  des 
élèves. L’une des limites de cete étude est l’échantilon des enseignants, car les quatre enseignants 
participants  ne représentent  que  deux  des  matières enseignées, soit les sciences et les études 
sociales. De plus, l'inclusion de données sur le rendement scolaire des élèves aurait renforcé les 
résultats. 
En  deuxième lieu, l’étude  de  Alen et al. (2011) considère aussi les  pratiques 
d’enseignement, les comportements et les atitudes des enseignants et la gestion de classe comme 
des facteurs favorisant l’engagement et la réussite scolaire des élèves au secondaire. Cete étude 
présente les résultats d'un programme d'accompagnement axé sur l'amélioration de l'interaction 
enseignant-élève dans des classes du secondaire avec des élèves de 11 ans à 18 ans dans le but 
d’améliorer leur motivation et leur réussite scolaire. Ce programme utilise le cadre conceptuel de 
Pianta,  Hamre et  Mintz (2011) (Classroom  Assessment  Scoring  System-Secondary;  CLASS-S) 
pour  décrire les comportements  de l’enseignant et intervenir sur les aspects critiques  de 
l’interaction en classe.  Ce cadre conceptuel se concentre sur la  manière  dont l'interaction 
enseignant-élève peut favoriser un climat afectif positif, valoriser l'autonomie de l'élève, jouer un 
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rôle actif  dans leur apprentissage et aider l’élève à  découvrir la  pertinence  des apprentissages 
scolaires  dans sa  vie.  Ce  processus se centre aussi sur l’utilisation  de  diférentes stratégies 
d’enseignement  pour aider les élèves à  développer leur aspect cognitif et leur  permetre  de 
l’appliquer dans la résolution de problèmes. 
Cete étude de Alen et al. (2011), menée auprès 78 enseignants de 12 écoles participant 
pendant 14 mois à l’intervention et ensuite à l’évaluation du programme pendant deux ans, montre 
que le programme en question a changé la nature des interactions enseignant-élève en améliorant 
le rendement scolaire  des élèves.  L’évaluation à la fin  de la  première année  d’application  ne 
présente pas un efet significatif de l’intervention sur le rendement scolaire des élèves appartenant 
au groupe expérimental par rapport aux élèves du groupe contrôle. Cependant, dans l’année suivant 
l’application du programme, les résultats montrent un efet significatif positif sur le rendement du 
groupe expérimental.  Selon ces résultats, le  programme  permet  une augmentation  de  9 %  du 
rendement scolaire des élèves du groupe expérimental, soit le passage du 50e au 59e percentile 
dans les résultats des tests de rendement scolaire. 
Les résultats de l’étude de Alen et al. (2011) confirment l’efet médiateur de l’interaction 
enseignant-élève sur le rendement scolaire de l’élève et constatent des changements permanents 
dans l’interaction enseignant-élève à partir du programme d’intervention ciblé sur les stratégies du 
soutien  utilisées  par l’enseignant.  Le  programme change le comportement  de l’enseignant 
indépendamment de la matière d’enseignement et produit des efets positifs à long terme chez lui, 
ce qui influence positivement le rendement scolaire des nouveaux groupes avec lesquels il interagit 
par la suite. 
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Les  deux études  précédentes soulignent l’influence  des trois types du soutien  ofert  par 
l’enseignant sur l’engagement et la réussite scolaire des élèves du secondaire, principalement en 
ce  qui concerne leurs interactions avec les élèves (soutien afectif); leur  habileté à  gérer leurs 
classes (l’encadrement); et leur approche  pédagogique (soutien  pédagogique).  Toutefois, ces 
études n’évaluent pas précisément l’influence de ces trois types du soutien des enseignants sur 
chacune  des dimensions de l’engagement scolaire  des élèves.  L’efet  du soutien  ofert  par 
l’enseignant sur l’engagement scolaire des élèves reste donc imprécis. 
2.3.2.1 Soutien afectif 
La réussite des élèves du secondaire constitue l’un des premiers objectifs à ateindre dans 
le contexte éducatif actuel.  Parmi les facteurs scolaires  qui favorisent la réussite scolaire, les 
interactions enseignant-élève  y jouent  un rôle fondamental (Den Brok,  Brekelmans et 
Wubbels, 2004). Les enseignants, à travers leurs atitudes, leurs comportements quotidiens et leur 
habileté à établir et à  maintenir  une relation  positive avec leurs élèves, exercent  une influence 
certaine sur l’atachement  de ces  derniers à l’école, leur engagement et leur réussite scolaire 
subséquente (Bergin et Bergin, 2009; Halinan, 2008; Shaunessy et McHaton, 2009). D’aileurs, 
cete influence présente des particularités en raison de l’étape cruciale que vivent les jeunes à cete 
période  de leur  vie.  D’après l’analyse  des études retenues  pour la recension,  deux aspects sont 
étudiés  davantage sur ce sujet: la  qualité  des interactions enseignant-élève et le soutien à 
l’autonomie. 
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2.3.2.2 Qualité des interactions enseignant-élève 
L’environnement social  de la classe comporte  un facteur important  pour l’engagement 
scolaire  des adolescents (Fraser et  Kahle,  2007).  En efet, compte tenu  de leur  désir accru 
d’autonomie, de l’augmentation de leur capacité de réflexion sur des concepts plus abstraits, de 
leur  besoin  d’établir  des relations  positives et  gratifiantes avec les  pairs et les adultes  non 
parentaux, de l’ouverture à leur autoconscience et du développement de leur sensibilité par rapport 
aux comparaisons sociales, les jeunes éprouvent diférents sentiments,  parfois  bouleversants, 
envers leur environnement social (Ryan et Patrick, 2001). Les relations avec les adultes et leurs 
pairs se modifient par conséquent en fonction des changements dans leurs sujets d’intérêt et dans 
leurs pensées. 
L’étape  de l’adolescence  devient  donc  une  période  durant laquele la  qualité  des 
interactions enseignant-élève influence considérablement les sentiments  que les élèves 
développent envers l’école (Bergin et  Bergin,  2009).  Ainsi, la  nature  des atitudes et  des 
comportements  des enseignants  présente  une  variable à considérer  dans leurs interactions avec 
leurs élèves. Selon certaines études, les atitudes des enseignants teles que le respect (Brewster et 
Bowen,  2004;  Ryan et  Patrick,  2001), la  proximité (Alen,  Wit et  Wheeless,  2007;  Roorda, 
Koomen, Spilt et Oort, 2011) et l’équité (Ryan et Patrick, 2001) produisent un efet positif sur les 
élèves, car ce type de comportements permet aux adolescents de se sentir en confiance, les invite 
à la  participation, favorise l’actualisation  de leurs compétences et leur  donne la  possibilité  de 
progresser  dans leur responsabilisation, leur  motivation intrinsèque et leur sentiment  de 
compétence à l’école pour développer graduelement leur autonomie. 
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Selon  Brewster et  Bowen (2004), la  perception  des élèves  du soutien afectif des 
enseignants à travers des atitudes d’intérêt, de respect, de disposition et de motivation, exerce un 
efet important sur leur engagement scolaire. Pour ces auteurs, le soutien est la manière dont les 
enseignants écoutent, encouragent et respectent leurs élèves. Plusieurs auteurs utilisent le concept 
du soutien  des enseignants en référence au support  ofert  par ces  derniers  pour favoriser le 
développement  personnel, social et scolaire chez leurs élèves (Alen et al.,  2011;  Anderman 
et al., 2011;  Brewster et  Bowen,  2004;  Pery et al.,  2010;  Schussler,  2009).  Dans leur étude, 
Anderman et al. (2011) considèrent le soutien afectif des enseignants comme un aspect important 
du climat de classe. Cet aspect est corélé aux autres dimensions du soutien des enseignants et 
permet aux élèves  de se sentir  valorisés, respectés et en confiance, ce  qui contribue à leur 
engagement scolaire. 
En analysant  99 études  menées auprès  des écoliers et  des élèves  du  préscolaire au 
secondaire dans leur métaanalyse, Roorda et al. (2011) constatent que la qualité afective de la 
relation enseignant-élève exerce un efet significatif sur l’engagement et le rendement scolaire des 
élèves. Dans une autre méta analyse de 105 études, Alen et al. (2007) soulignent que la proximité 
de l’enseignant influence  positivement l’engagement  de l’élève de  manière significative et  par 
conséquent sa réussite scolaire. 
Dans son étude, Pery et al. (2010) s’intéressent aussi aux facteurs de soutien social des 
adultes et parmi ceux-ci le soutien de l’enseignant, ainsi qu’aux efets directs et indirects de la 
préparation au choix de carière sur l’engagement scolaire des élèves et par conséquent sur leur 
rendement scolaire.  Le soutien  de l’enseignant  mesuré  par l’échele Teacher  Support  Scale 
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(Metheny, McWhirter, et O’Neil, 2008) évalue la perception des élèves quant à l’intérêt que leurs 
enseignants manifestent envers eux; au regard positif de leurs caractéristiques et réalités; au soutien 
afectif ofert; aux atentes élevées qui expriment envers eux; ainsi qu’à leur présence et à leur 
accessibilité au cas de besoin. 
Les résultats de l’étude de Pery et al. (2010), menée auprès 285 élèves du secondaire d’une 
école publique et d’une école privée du Midwest américain montrent que le soutien parental et 
celui de l’enseignant exercent un efet direct dans la préparation à la carière. Cete préparation 
influence directement l’engagement scolaire lequel produit un efet direct et significatif sur les 
résultats scolaires. Le soutien de l’enseignant exerce un efet direct et significatif sur l’engagement 
scolaire.  Enfin, la  préparation à la carière exerce  un efet indirect sur le rendement scolaire à 
travers l’influence  médiatrice  de l’engagement scolaire.  Ainsi, la relation entre le soutien  de 
l’enseignant et l’engagement scolaire des élèves est influencée par la préparation de la carière. 
Ryan et  Patrick (2001)  dans leur étude auprès  233 élèves américains  du secondaire, 
s’intéressent à la relation entre la perception que possèdent les élèves de l’environnement social 
de leur classe et les changements  dans leur  motivation et leur engagement scolaire  pendant la 
transition de la 7e à la 8e année. Dans cete étude, l’environnement social de la classe est évalué à 
partir  du soutien  de l’enseignant,  de la  valorisation  de l’interaction,  du respect  mutuel et  des 
objectifs  de  performance; et la  motivation et l’engagement à  partir  de l’eficacité scolaire et 
sociale,  de l’autorégulation  de l’apprentissage et  du comportement  des élèves.  Les analyses 
confirment que la promotion du respect mutuel se présente comme la dimension la plus importante 
de l’environnement social de la classe. 
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Les analyses dans l’étude de Ryan et Patrick (2001) indiquent que l’ambiance de respect 
mutuel stimule la confiance des élèves dans leur capacité d’apprendre et qu’ils consacrent plus de 
ressources cognitives pour s’engager dans le travail scolaire, car ils ressentent moins d’anxiété. 
Par contre,  quand le climat  de classe stimule la  promotion  de la  performance, l’engagement 
scolaire est influencé négativement. De plus, quand les élèves perçoivent que l’enseignant compare 
leurs actions  directement avec  d’autres élèves, ils expriment  moins  de confiance  dans les 
interactions avec l’enseignant et manifestent plus de comportements perturbateurs en classe. Les 
résultats de cete étude montrent conséquemment que lorsque les élèves perçoivent le soutien de 
la part des enseignants, ils augmentent leur communication et leur bonne relation avec ces derniers, 
ils s’engagent  davantage  dans l’apprentissage et ils  présentent  moins  de comportements 
perturbateurs en classe. 
Les études  précédentes soulignent l’importance  de l’établissement et  du  maintien  des 
relations respectueuses  dans les interactions enseignant-élève.  L’habileté  des enseignants à 
montrer  un  véritable intérêt  pour leurs élèves (Den  Brok et al.,  2004)  pour leurs  parcours 
personnels et leurs eforts demeure un aspect fondamental qui assure le succès des enseignants 
dans l’établissement de relations positives et de soutien avec leurs élèves. Cependant, pour notre 
étude, les limites de ces études se situent principalement par rapport aux résultats, car bien qu’eles 
montrent que les enseignants exercent une influence sur l’engagement et la réussite des élèves, ces 
études ne précisent pas l’incidence de cete influence sur chacune des dimensions de l’engagement 
scolaire des élèves. 
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2.3.2.3 Soutien à l’autonomie 
L’adolescence représente un moment capital dans la quête d’autonomie7 et d’identité chez 
les élèves  du secondaire.  Les enseignants, étant  des adultes significatifs,  deviennent alors  une 
source de soutien essentiel dans ce processus et leurs atitudes peuvent fournir aux élèves l’appui 
dont ils ont besoin. Jang et al. (2010) ont mené une étude auprès de 133 enseignants et leurs 2 523 
élèves  de  neuf écoles secondaires  publiques  du  Midwest américain  dans le  but  d’examiner la 
relation entre les styles des enseignants et l’engagement de l’élève dans la classe. Cete étude se 
concentre particulièrement sur l’examen du soutien à l’autonomie et de l’encadrement ofert par 
l’enseignant. 
Dans cete étude  de Jang et al. (2010),  des évaluateurs formés  pour l’observation  des 
enseignants réalisent des observations non intrusives en classe. L’observation évalue le soutien à 
l'autonomie, l’encadrement  de l'enseignant, et le comportement  d'engagement  des élèves.  Dans 
cete étude, le soutien à l’autonomie ofert par les enseignants est évalué à partir de trois aspects: 
l’utilisation  des sources extrinsèques  ou intrinsèques  de la  motivation; l’emploi  du langage  de 
contrôle ou du langage informatif; et les tentatives de changer ou d’accepter l’atitude négative des 
élèves. Les résultats montrent une corélation positive entre l’engagement des élèves en classe et 
deux des styles d’enseignement au secondaire, soit le soutien à l’autonomie et l’encadrement (Jang 
et al., 2010). Ces résultats confirment l’importance du soutien à l’autonomie que l’enseignant ofre 
 
7 L’autonomie est un besoin fondamental de la personne (Deci et Ryan, 1985) qui se définit comme étant la capacité 
de prendre des décisions par soi-même. 
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aux élèves dans leur engagement scolaire. Selon les auteurs, cete étude présente deux limites par 
rapport à la colecte  de  données: la  possibilité  que les enseignants aient  modifié leurs styles 
d’enseignement lors de la présence des observateurs en classe; et aussi que les observateurs aient 
été biaisés dans leur évaluation du comportement des enseignants. 
Selon  Reeve, Jang,  Carel, Jeon et  Barch (2004), le soutien à l’autonomie  ofert  par 
l’enseignant constitue  un important  prédicteur  de l’engagement  des élèves  dans la classe.  Ce 
soutien se traduit  principalement  par  des atitudes  qui encouragent les élèves  dans leur 
cheminement et  qui  produisent  un efet  positif sur leur engagement et leur rendement scolaire 
(Reeve et al.,  2004).  Cete étude  montre  que les enseignants  possédant  plusieurs années 
d’expérience  peuvent intégrer  des comportements  de soutien à l’autonomie  dans leur style  de 
gestion de classe pour contribuer à améliorer l’engagement scolaire de leurs élèves. Les résultats 
de cete étude expérimentale avec 20 enseignants  du  Midwest américain soulignent  que 
l’engagement scolaire  de l’élève  devient sensible aux changements  dans le style  de  gestion  de 
l’enseignant. 
Dans leur étude, Assor, Kaplan et Roth (2002) montrent également l’importance du rôle 
actif et empathique  des enseignants  dans le soutien de l'autonomie  des élèves.  Les résultats 
soulignent  que les atitudes  des enseignants favorisant l’autonomie  produisent  des efets 
particulièrement significatifs sur les sentiments  des élèves face à leur apprentissage et à leur 
engagement scolaire. Selon Assor et al. (2002), lorsque les élèves sentent que les enseignants les 
soutiennent  dans leur autonomie, ils  développent  des atitudes  positives envers la tâche et 
s’engagent alors au niveau comportemental et cognitif. 
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Les résultats  de cete étude (Assor et al.,  2002)  montrent  qu’il existe  deux types  de 
comportements  des enseignants  qui favorisent l’autonomie et  produisent  des efets 
particulièrement importants sur les sentiments des élèves envers l’apprentissage et l’engagement 
cognitif et comportemental, soit: la stimulation  de la  pertinence et l’acceptation  de la critique 
(Assor et al., 2002). La stimulation de la pertinence se réfère aux eforts explicites des enseignants 
pour aider les élèves à reconnaitre que leur expérience d’apprentissage est adaptée à leurs intérêts, 
leurs  objectifs et leurs  valeurs.  L’acceptation  de la critique fait référence au comportement  de 
l’enseignant  qui favorise l’expression  des élèves au sujet  des aspects  qui interfèrent  dans la 
poursuite de leurs objectifs et intérêts. L’impossibilité d’exprimer des opinions brime le besoin des 
élèves d’autocontrôle et d’expression, particulièrement à l’adolescence. Ainsi, cete étude montre 
que les enseignants qui permetent aux élèves d’efectuer des choix et acceptent l’expression de la 
critique de ces derniers favorisent un climat de classe qui les encourage à poursuivre leurs objectifs 
et à tenir compte de leurs intérêts personnels ce qui produit un impact important sur l’engagement 
et la réussite scolaire des élèves. 
L’équilibre entre l’encadrement et l’autonomie apparait  nécessaire  dans le soutien  des 
élèves adolescents. L’étude de Jang et al. (2010) que nous avons présenté précédemment confirme 
une corélation positive du soutien à l’autonomie et l’encadrement avec l’engagement des élèves 
en classe. Les analyses de cete étude montrent que le soutien à l’autonomie constitue un prédicteur 
de l’engagement individuel et  de  groupe, tandis  que l’encadrement influence seulement 
l’engagement comportemental en groupe. 
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Reeve et Jang (2006), pour leur part, efectuent une analyse préliminaire pour confirmer 
l’association  positive entre la  perception  des élèves  de leur autonomie et trois aspects  de 
fonctionnement  positif  pendant  une activité  d’apprentissage, soit: l’intérêt/satisfaction, 
l’engagement comportemental et l’intention  de réussir.  Ultérieurement,  dans  une situation 
d’apprentissage, ces chercheurs évaluent l’influence d’une série de comportements des enseignants 
de soutien à l’autonomie et de comportements de contrôle sur la perception de l’autonomie chez 
élèves. Les analyses relèvent trois comportements du soutien à l’autonomie corélés positivement 
et significativement avec la  perception  de l’autonomie chez les élèves et  qui expliquent leur 
variance, soit: ofrir des encouragements, leur permetre de travailer à leur manière et favoriser 
leur expression. Les deux comportements de contrôle corélés négativement et significativement 
avec la perception de l’autonomie chez les élèves et qui expliquent leur variance sont: poser des 
questions  de contrôle et  utiliser  un langage contrôlant.  Cete étude  montre  que les enseignants 
utilisant le style  de soutien à l’autonomie adoptent  diférents comportements  pour susciter 
l’engagement de leurs élèves comparativement aux enseignants utilisant un style contrôlant. 
L’analyse des études portant sur le soutien à l’autonomie confirment que les enseignants 
qui encouragent l’autonomie des élèves à travers des atitudes positives, en étant à l’écoute de ces 
derniers, en identifiant leurs besoins, leurs intérêts et leurs préférences, encouragent, par le fait 
même, l’engagement et facilitent la réussite scolaire des élèves adolescents. Cependant, il reste 
que l’une des limites identifiées dans ces études concerne l’absence d’une définition du concept 
d’autonomie. De plus, les indicateurs opérationnalisant le concept d’autonomie ne sont pas non 
plus précisés ce qui rend dificile la comparaison entre les études. Enfin, les études recensées ne 
documentent  pas l’efet  du soutien  ofert  par l’enseignant sur chacune  des dimensions de 
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l’engagement des élèves ni leur rapport avec le risque de décrochage scolaire ou la probabilité de 
réussite scolaire. 
Selon l’analyse des études portant sur le soutien afectif que l’enseignant ofre aux élèves, 
celui-ci exerce une influence sur l’engagement et la réussite de ces derniers. Cependant, cet aspect 
demeure imprécis  puisque les études  présentent les atitudes  par lesqueles les enseignants 
réussissent à transmetre du soutien à leurs élèves, mais eles n’examinent pas l’efet de ce soutien 
sur chaque dimension de l’engagement scolaire  des élèves.  De surcroît, il est  dificile  de 
circonscrire les efets du soutien afectif des enseignants sur l’engagement et la réussite des élèves, 
car ce type de soutien inclut plusieurs comportements et atitudes qui interviennent aussi sur le 
climat de classe et sur la qualité des interactions enseignant-élève. 
2.3.2.4 Climat de classe 
Le climat  de classe est considéré  d’une  part, comme l’un  des  plus importants facteurs 
scolaires qui contribuent à l’engagement de l’élève (Anderman et al., 2011) et d’autre part, comme 
l’un des trois facteurs scolaires latents du risque de décrochage scolaire (Fortin et al., 2012), les 
deux autres étant les interactions à l’école et le rendement scolaire (Fortin et al., 2012). La qualité 
du climat de classe s’avère donc un aspect déterminant en tenant compte particulièrement du fait 
que  dans cete étape  de  vie l’engagement scolaire  diminue chez la  majorité  des jeunes 
(Archambault et al., 2009; Janosz et al., 2008). 
La capacité des enseignants à gérer leur classe permet aux élèves de se sentir en confiance 
pour apprendre  dans  une ambiance  proactive (Halinan,  2008), et ce,  particulièrement  pour les 
adolescents puisque le climat négatif de classe influence particulièrement leur engagement scolaire 
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(Cossete et al.,  2004).  D’après  Ryan et  Patrick (2001), l’environnement social constitue  un 
important facteur pour favoriser l’engagement des élèves. Selon plusieurs de ces études, lorsque 
les élèves perçoivent un climat de classe positif, leur engagement scolaire s’améliore (Anderman 
et al.,  2011;  Schussler,  2009;  Tucker et al.,  2002).  L’analyse  des études recensées a  permis 
d’identifier  deux aspects  qui exercent  une importante influence sur le climat  de classe et sur 
l’engagement et la réussite scolaire  des élèves, soit le respect et l’encadrement  ofert  par les 
enseignants. 
D’abord, la  valorisation  du respect  mutuel est la  dimension la  plus importante  de 
l’environnement social  qui a été aussi traitée  dans la section  du soutien afectif.  Ryan et 
Patrick (2001) soulignent  qu’une ambiance  où les élèves se sentent respectés stimule leur 
confiance  dans leur capacité  d’apprendre et leur engagement cognitif.  De  plus, le respect  des 
enseignants envers les élèves en tant qu’apprenants leur transmet la perception qu’ils sont capables 
d’apprendre (Schussler, 2009). De cete façon, ils se sentent reconnus et valorisés dans leur rôle 
d’apprenants. 
Ensuite, l’encadrement favorise aussi  une ambiance adéquate  pour les interactions en 
classe.  Les résultats  de l’étude  de Jang et al. (2010)  montrent  que l’encadrement  ofert  par les 
enseignants produit un efet sur l’engagement comportemental des élèves en groupe. Dans leur 
étude, l’encadrement des enseignants s’évalue à partir de l’eficacité de leurs interactions, dans 
trois éléments  principaux  de la  gestion  de la classe: la  qualité  des consignes, la  qualité  des 
orientations pendant la réalisation d’une activité et la qualité des rétroactions (Jang et al., 2010). 
Le comportement  d’engagement  des élèves en  groupe s’évalue à  partir  des atitudes et  des 
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comportements des élèves en classe par rapport à l’atention, à l’efort, à la participation verbale, 
à la persévérance et à la motivation (Jang et al., 2010). Cete étude montre que les enseignants qui 
utilisent l’encadrement et le soutien à l’autonomie favorisent grandement l’engagement scolaire 
des élèves. 
Une autre étude, cele de Thijs et Verkuyten (2009), considère que l’encadrement se réfère 
au rôle des enseignants qui se doivent d’établir des règles formeles et informeles, des exigences 
claires et des atentes face à la tâche à efectuer. Ce type de comportement est censé augmenter le 
sentiment de compétence chez les élèves (Thijs et Verkuyten, 2009). Cete étude, menée à partir 
d’un échantilon de 503 élèves de la 9e année d’une grande école secondaire multiethnique aux 
Pays-Bas, se  propose  de  déterminer l’influence  de l’encadrement et  de l’implication  des 
enseignants sur l’engagement scolaire  des élèves.  Les auteurs examinent  deux aspects  de 
l’engagement des élèves, soit l’efort et le plaisir, dans une situation planifiée en tenant compte de 
trois types  hypothétiques  d’enseignants, soit: enseignants assertifs, enseignants autoritaires et 
enseignants permissifs. Les analyses montrent que les élèves manifestent plus d’efort avec les 
enseignants assertifs  qu’avec les  deux autres types  d’enseignants.  Les élèves  manifestent  des 
niveaux de plaisirs égaux avec les enseignants permissifs et les enseignants assertifs, et plus de 
plaisir avec les enseignants assertifs qu’avec les enseignants autoritaires. Les résultats soulignent 
donc que l’engagement scolaire des élèves est associé au comportement des enseignants manifesté 
par leur encadrement et leur implication. 
Dans l’étude de Tucker et al. (2002) auprès de 117 élèves américains, les résultats montrent 
aussi que l’encadrement ofert par les enseignants exerce un efet direct sur la perception qu’ont 
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les élèves de leur propre compétence. Ainsi, les élèves qui reconnaissent que leurs enseignants 
expriment des atentes claires en classe et qu’ils établissent des conséquences justes et cohérentes 
montrent des niveaux plus élevés de perception de leur propre compétence. 
L’analyse  des études  portant sur l’influence  du climat  de classe sur l’engagement et la 
réussite des élèves montrent que l’encadrement ofert par les enseignants contribue de manière 
significative à l’établissement  d’un climat  de classe approprié  pour l’engagement  des élèves. 
Toutefois, seulement l’étude de Jang et al. (2010) souligne que l’encadrement exerce une influence 
particulière sur la dimension comportementale  de l’engagement scolaire  des élèves.  Les autres 
études ne fournissent pas de résultats spécifiques par rapport à cete dimension. Parmi les études 
recensées, l’une  des limites importantes se trouve  dans la  méthodologie  utilisée  puisque les 
résultats de ces outils d’évaluation proviennent uniquement de la perception qu’en ont les élèves. 
2.3.2.5 Pratiques pédagogiques des enseignants 
Les pratiques pédagogiques des enseignants influencent significativement l’engagement à 
l’apprentissage chez les élèves (Anderman et al., 2011). Dans cete étape de leur vie, les élèves du 
secondaire  développent  davantage leur esprit critique et commencent à  définir leurs intérêts 
particuliers pour certains champs de connaissance ou pour des sujets qui stimulent leur curiosité. 
Cependant, les contenus et les activités  proposés en classe  ne  découlent  pas toujours  de leurs 
intérêts. Johnson (2008) réalise une étude avec deux échantilons de 40 élèves chacun appartenant 
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à  deux écoles secondaires aux  États-Unis  utilisant  des approches  diférentes, soit l’approche 
traditionnele et non traditionnele8. 
Cete étude  de Johnson (2008) examine l’hypothèse  que les écoles  qui  metent l’accent 
dans l’apprentissage relationnel répondent davantage aux besoins motivationnels des adolescents. 
Les résultats  montrent  que les élèves  de l’échantilon  de l’école traditionnele  passent  plus  de 
temps à réaliser  des activités scolaires après les  heures  de classe  que les élèves  de l’école  non 
traditionnele. Les élèves de l’école non traditionnele emploient 61 % du temps de classe pour 
participer et efectuer du travail colaboratif tandis que les élèves de l’école traditionnele utilisent 
seulement 15 % du temps dans ce type d’activités, puisque 85 % du temps en classe est utilisé pour 
écouter, regarder une vidéo ou réaliser du travail personnel. 
Les analyses sur l’engagement scolaire dans l’étude de Johnson (2008) soulignent que les 
élèves de l’école non traditionnele présentent des niveaux d’engagement scolaire plus élevés que 
ceux de l’école traditionnele. Par rapport aux diférences dans l’engagement des élèves selon la 
variation  de l’approche  d’enseignement, les analyses  montrent  que les élèves  de l’école 
traditionnele sont plus concentrés à travers les diférents types d’activités, mais éprouvent moins 
d’intérêt dans les diférents types d’activités d’enseignement et moins de plaisir dans les activités 
de lecture et  de travail  personnel.  Des  diférences significatives entre les  deux échantilons se 
 
8 L’auteur définit l’école non traditionnele comme étant cele qui présente les caractéristiques suivantes: utilisation 
d’approches pour favoriser la prise de décisions en groupe; évaluation à partir des crédits plutôt que des notes; 
utilisation du travail colaboratif entre les élèves; et fréquentation scolaire non obligatoire (Johnson, 2008).  
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remarquent concernant la concentration, l’intérêt et le  plaisir.  Les résultats confirment  une 
association positive entre les méthodes d’apprentissage colaboratif et l’engagement scolaire, et 
aussi entre les processus de la pensée et le comportement social. Ainsi, les résultats montrent que 
les élèves  de l’école traditionnele,  où l’approche  de colaboration s’utilise rarement, sont 
susceptibles de s’engager davantage dans les activités parascolaires que dans les activités scolaires. 
Par contre, les élèves de l’école non traditionnele sont capables de maintenir un niveau d’intérêt 
autant dans les activités scolaires que dans les activités parascolaires. 
Certaines études  décrivent les  pratiques  pédagogiques  des enseignants à  partir  de la 
perception qu’ont les élèves du contexte de classe, cependant ces études sont réalisées davantage 
pour la  population  du  primaire (Anderman et al.,  2011).  Ce sujet reste donc  nébuleux  pour 
l’éducation secondaire.  D’aileurs,  peu  d’études s’intéressent aux  pratiques  des enseignants  qui 
favorisent l’engagement scolaire des élèves du secondaire. L’analyse des études retenues pour la 
recension  permet  quand  même  d’identifier certaines  pratiques  pédagogiques  qui soutiennent 
l’engagement et la réussite  des élèves au secondaire.  Ainsi, le soutien à la compréhension 
(Anderman et al., 2011), la stimulation de la pertinence (Alen et al., 2011; Assor et al., 2002), et 
la colaboration (Johnson, 2008) constituent des orientations possibles pour l’enseignement auprès 
des élèves du secondaire. Selon Haris (2010, 2011), les enseignants favorisent l’engagement de 
l’élève par l’entremise de la colaboration entre pairs et aussi par la création de programmes liés 
aux  objectifs  personnels  des élèves.  Toutefois, les études recensées  n’approfondissent  pas 
l’influence de ces pratiques sur l’engagement comportemental, cognitif et afectif des élèves du 
secondaire.  De  plus, les rares études concernant cet aspect suggèrent la  nécessité  d’élargir les 
connaissances à ce sujet. 
Problématique  65 
 
2.3.2.6 Soutien de l’enseignant aux élèves à risque de décrochage scolaire 
Puisque la  présente étude s’intéresse au rôle  des enseignants  dans le soutien  de 
l’engagement scolaire  des élèves  dans le contexte scolaire, et étant  donné  que  dans le  milieu 
scolaire  québécois le  nombre  d’élèves considérés à risque  de  décrochage scolaire est très 
préoccupant,  nous avons choisi cete section  pour  présenter  deux études  qui  portent 
particulièrement sur les efets du soutien des enseignants sur l’engagement des élèves considérés 
à risque de décrochage scolaire. D’après Potvin et Rousseau (1992), « les atitudes des enseignants 
sont  plus  positives envers les élèves  ordinaires  qu’envers les élèves en dificulté 
scolaire. » (p. 125) 
Selon Brewster et Bowen (2004), le soutien des enseignants étant défini comme la manière 
dont les enseignants écoutent, encouragent et respectent les élèves est  un important facteur 
contribuant à diminuer les problèmes de comportement et à augmenter la fréquentation scolaire 
des élèves considérés à risque de décrochage scolaire. D’après les analyses statistiques de cete 
étude, menée à partir d’un échantilon de 699 élèves considérés à risque de décrochage scolaire, le 
soutien des enseignants exerce une influence significative dans les deux variables mesurées, soit: 
les  problèmes  de comportement et la  perception  de l’importance  de l’école.  L’étude  utilise  un 
modèle écologique de la persévérance scolaire qui soutient que les diférents éléments du système 
social afectent l’engagement et la réussite scolaires.  Dans ce  modèle, les  parents et les 
enseignants, étant le capital social  des élèves, influencent  de façon  directe et  positive leur 
engagement scolaire. Cete étude montre que lorsque le soutien de l’enseignant s’intensifie, les 
problèmes de comportement diminuent et l’intérêt pour l’école augmente. Ces résultats confirment 
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donc l’importance du soutien afectif des adultes, notamment celui des enseignants, pour améliorer 
l’engagement scolaire des jeunes considérés à risque de décrochage scolaire. 
Tucker et al. (2002), dans leur étude auprès de 117 élèves de la 1re à la 12e année, examinent 
la relation entre la perception qu’ont les élèves du comportement des enseignants et l’engagement 
des élèves dans une population à faible revenu. Les élèves évaluent le soutien à l’autonomie ofert 
par leurs enseignants en utilisant trois éléments observables dans le comportement de l’enseignant, 
soit: la manière d’encourager la pensée indépendante chez l’élève, l’implication (intérêt pour les 
élèves) et l’encadrement (atentes claires et rétroactions).  L’étude montre que le soutien à 
l’autonomie et l’implication de l’enseignant influencent significativement l’engagement scolaire 
de l’élève. L’implication  de l’enseignant représente la  variable la  plus significative  dans 
l’engagement de l’élève. Les limites de cete étude se trouvent principalement dans l’évaluation 
de la  perception  de l’élève,  puisqu’ele est évaluée  uniquement à  un  moment  précis  pendant 
l’étude, sans être coroborée  par l’avis  de l’enseignant.  En  plus, l’échantilon  des élèves se 
compose d’élèves de diférents âges ce qui a nui à la précision des analyses. Enfin, dans l’étude, 
des mesures spécifiques pour évaluer le rendement scolaire ne sont pas incluses. 
Les études portant sur le soutien des enseignants dans l’engagement scolaire des élèves 
considérés à risque confirment l’importance du soutien de l’enseignant auprès de cete population. 
En plus, à notre connaissance, il n’y a pas d’études qui documentent le rôle des enseignants dans 
le soutien à l’engagement et à la réussite scolaire de leurs propres élèves dans le contexte d’une 
classe régulière. 
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2.3.3 Limites des études portant sur le soutien ofert par l’enseignant 
D’abord, bien que la majorité des études empiriques définissent dans leur cadre théorique 
que l’engagement scolaire est un concept multidimensionnel, eles utilisent des outils de mesure 
où les résultats de l’engagement scolaire se présentent de manière globale, ce qui ne permet pas de 
connaitre les diférences tant qualitatives que quantitatives entre l’engagement comportemental, 
afectif et cognitif des élèves du secondaire. De plus, même si les études montrent que le soutien 
ofert par l’enseignant exerce une influence sur l’engagement des élèves, eles ne précisent pas les 
caractéristiques  qualitatives  de cete influence,  pas  plus  que l’incidence sur chacune  des 
dimensions de l’engagement scolaire  des élèves  du secondaire.  Cete limite rend  dificile la 
compréhension des antécédents et des conséquences de l’engagement comportemental, afectif et 
cognitif dans l’expérience scolaire des élèves (Wang et Eccles, 2012), de même que l’impact sur 
le risque du décrochage scolaire. D’aileurs, dans leur étude, Wang et Eccles (2011) notent que les 
trajectoires  de l’engagement comportemental, afectif et cognitif  varient  de  diférente  manière 
dans le temps chez la même population examinée. Li et Lerner (2011) ont également trouvé des 
diférences dans les trajectoires de l’engagement comportemental et afectif suivies par les élèves 
du secondaire. Il s’avère  donc  pertinent  d’étudier les  diférences  qualitatives  de l’engagement 
comportemental, afectif et cognitif chez les élèves  du secondaire et le lien avec le risque  de 
décrochage scolaire. En deuxième lieu, l’engagement comportemental est documenté davantage 
puisqu’il est  plus facilement  observable, tandis  que l’engagement afectif et cognitif  présente 
certaines limites  pour son évaluation considérant  qu’il faut  utiliser  des  méthodes autres  que la 
simple  observation.  Selon  Appleton et al. (2008), il est  nécessaire  d’approfondir l’étude  de 
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l’engagement cognitif et afectif, étant donné leurs liens étroits avec l’orientation vers les buts de 
l’élève, l’autorégulation de son apprentisage et la persévérance dans les activités. 
En troisième lieu, la majorité des études opte pour une approche quantitative en utilisant 
des  questionnaires  pour évaluer l’engagement  de l’élève, alors  que cete  mesure  peut  montrer 
seulement la perception de l’élève dans un moment précis. Il s’avère donc nécessaire d’explorer 
d’autres approches  qui intègrent  diférentes sources  pour la colecte  des  données (élève, 
enseignant, observateur externe) et qui incluent un volet qualitatif. Cete nouvele perspective peut 
faciliter la compréhension  des  mécanismes internes  qui afectent l’élève,  des conditions  du 
contexte scolaire et du soutien ofert par l’enseignant pouvant influencer l’engagement scolaire à 
court, à moyen et à long terme, ainsi que le lien de ces éléments avec le décrochage scolaire.   
Enfin,  d’après  Fredricks et al. (2004), le soutien  que l’enseignant  ofre, l’influence  des 
pairs, l’environnement  de classe, le soutien à l’autonomie et les caractéristiques  des activités 
exercent  une influence sur l’engagement scolaire  des élèves.  Selon  Klem et  Connel (2004), le 
soutien de l’enseignant est un aspect important pour l’engagement scolaire de l’élève. Les élèves 
qui  perçoivent  que leurs enseignants favorisent  un environnement  d’apprentissage accueilant, 
structuré  dans lequel les atentes sont claires et justes sont  plus engagés à l’école (Klem et 
Connel, 2004). Toutefois, la plupart des études sur ce sujet portent sur l’influence du soutien de 
l’enseignant sur la dimension afective de l’engagement. Puisque la majorité des études à ce sujet 
sont plutôt de nature transversale que longitudinale, on ne connait pas encore les efets à court, à 
moyen et à long terme  du soutien  de l’enseignant sur l’engagement cognitif, afectif et 
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comportemental des élèves (Klem et Connel, 2004). Ce constat conduit au questionnement sur le 
rôle du soutien de l’enseignant dans la prévention de la problématique du décrochage scolaire. 
3. PROBLÈME DE RECHERCHE 
À partir de la mise en relation de la révision systématique de la litérature scientifique avec 
le contexte  du  problème, nous avons identifié certaines limites  qui révèlent le  besoin  de faire 
avancer les connaissances dans le domaine de recherche de l’intervention éducative et la réussite 
scolaire. En premier lieu, bien que la majorité des jeunes présente une tendance décroissante dans 
leur engagement scolaire au cours du secondaire (Janosz et al., 2008; Wang et Eccles, 2011, 2012; 
Wylie et Hodgen, 2012), certains élèves manifestent des indices plus élevés de désengagement 
dans leur parcours scolaire (Li et Lerner, 2011), ainsi que des trajectoires d’engagement scolaire 
plus instables et décroissantes durant leur secondaire (Janosz et al., 2008). Ces élèves présentent 
un risque significativement élevé  de  décrochage scolaire (Archambault et al.,  2009; Janosz 
et al., 2008). Toutefois, à partir des études recensées, il n’est pas possible de déterminer les facteurs 
personnels et contextuels influençant les fluctuations  dans l’engagement scolaire  des élèves du 
secondaire. À partir d’une perspective éducative orientée vers la prévention du décrochage scolaire 
et considérant la  nature  multidimensionnele et  dynamique  de l’engagement scolaire, il s’avère 
donc  nécessaire d’élargir la révision  de la litérature afin de  dresser le  portrait actuel  des 
connaissances empiriques permetant d’identifier les facteurs qui influencent ces changements. 
En  deuxième lieu, l’examen empirique  du rapport corélationnel et  prédictif entre le 
désengagement scolaire et le  décrochage scolaire  met en évidence l’association  positive 
significative entre ces deux construits (Fal et Roberts, 2012; Wang et Fredricks, 2014). En efet, 
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les élèves à risque  de  décrochage scolaire se  distinguent significativement  de leurs  pairs  non à 
risque par la qualité de leur engagement scolaire (Janosz et al., 2008; Lamote Speybroeck, Den 
Noortgate et Van Damme, 2013). Cete diférence est clairement documentée au plan empirique 
en ce  qui concerne la  qualité  de l’engagement comportemental (Lamote et al.,  2013;  Wang et 
Peck, 2013). Néanmoins, la portée des diférences entre ces deux groupes d’élèves en ce qui touche 
l’engagement afectif et l’engagement cognitif est  plutôt imprécise (Appleton,  2012;  Fredricks 
et al., 2004; Wang et Peck, 2013). D’aileurs, l’incidence de ces deux dimensions de l’engagement 
scolaire sur le risque de décrochage scolaire est modérément méconnue et souvent négligée dans 
l’intervention scolaire auprès des élèves à risque (Wang et Peck, 2013), car pour cete population, 
la  dimension comportementale  de l’engagement scolaire constitue  un  objectif  prioritaire 
d’intervention. 
En troisième lieu,  quant aux facteurs scolaires impliqués  dans le rapport entre le 
désengagement scolaire et le  décrochage scolaire, les études soulignent l’influence  positive 
qu’exerce la relation afective enseignant-élève (Roorda et al.,  2011) et le soutien  ofert  par 
l’enseignant (Klem et  Connel,  2004;  Quin,  2017;  Wang et  Eccles,  2012,  2013;  Wang et 
Fredricks, 2014; You et Sharkey, 2009) sur le développement de l’engagement scolaire des élèves 
du secondaire. À ce jour, l’évolution de ce corpus de connaissances a permis de faire avancer le 
domaine  de l’intervention éducative  visant la  prévention  du  décrochage scolaire (Sinclair, 
Christenson, Lehr et Reschly, 2003). Toutefois, l’approche de recherche privilégiée à ce sujet est 
principalement  quantitative.  Cete réalité relègue au second  plan,  du corpus  de connaissances 
scientifiques et subséquemment  de l’intervention scolaire fondée sur la recherche, la 
compréhension approfondie  de l’expérience  de soutien  vécue  par l’élève  du secondaire et  de 
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l’influence  que ce soutien  peut exercer sur la  qualité  de son engagement scolaire.  Pourtant, 
l’engagement scolaire autant  que la  perception  du soutien reçu  de la  part  de l’enseignant 
constituent  des  processus  multidimensionnels et  dynamiques  propres à l’élève.  Ces  processus 
personnels requièrent d’être considérés dans le cadre d’une perspective écologique (Quin, 2017; 
You et Sharkey, 2009) et également à partir d’une démarche heuristique de recherche qui tient 
compte des interactions que les individus établissent entre eux et aussi avec leur environnement 
(Karsenti et Savoie Zajc, 2011). D’aileurs, de rares études s’atardent particulièrement à l’examen 
de ces deux processus en tant que des phénomènes de nature expérientiele chez la population des 
élèves à risque de décrochage scolaire. En conséquence, à ce jour, le domaine de l’intervention 
scolaire ne bénéficie pas entièrement de ce type des connaissances scientifiques issues l’approche 
qualitative de recherche. Cete approche permetrait de saisir la complexité de l’expérience vécue 
par l’élève à risque de décrochage scolaire au sujet du soutien reçu de la part des enseignants. 
4. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE 
Dans une perspective orientée vers la prévention du décrochage scolaire, la présente thèse 
par articles cherche à répondre à la  question  générale :  quel est le rôle  du soutien  ofert  par 
l’enseignant  dans le  développement  de l’engagement scolaire chez les élèves à risque  de 
décrochage scolaire? 
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1. SOUTIEN À L’ENGAGEMENT SCOLAIRE DES ÉLÈVES 
La présente thèse s’inscrit dans la perspective éducative d’étude sur l’engagement scolaire 
(Finn, 1989). Cete  perspective se fonde principalement sur les connaissances issues  de la 
recherche au sujet de la réussite scolaire, la prévention du décrochage scolaire et l’intervention 
éducative (Eccles et Wang, 2012; Furlong et al., 2003; Reschly et Christenson, 2012). Le cadre de 
référence pour la  présente thèse s’inspire  du cadre conceptuel  de  Reeve (2012),  du  modèle 
théorique de  Finn (1989), de certaines balises conceptueles adaptées  de la théorie  de 
l’autodétermination (Deci et Ryan, 1985), du cadre théorique et empirique de Pianta et al. (2012), 
ainsi que des apports théoriques et empiriques de certains auteurs.  
En  premier lieu,  notre cadre  de référence théorique s’inspire  du cadre conceptuel  de 
Reeve (2012), le Student teacher dialectical framework within self-determination theory. Ce cadre 
présenté à l’annexe F s’avère pertinent pour comprendre l’influence réciproque entre le soutien de 
la part de l’enseignant et l’engagement scolaire de l’élève. En deuxième lieu, le modèle conceptuel 
de Participation-Identification de Finn (1989) ilustré à l’annexe G se révèle également pertinent à 
notre cadre de référence. En efet, ce modèle apporte la compréhension de l’engagement scolaire 
et du décrochage scolaire comme des processus progressifs d’engagement ou de désengagement 
scolaire respectivement. En troisième lieu,  notre cadre  de référence considère  des  balises 
conceptueles adaptées de la théorie de l’autodétermination (TAD; Deci et Ryan, 1985). La TAD 
apporte à notre cadre de référence la compréhension de l’influence réciproque entre les besoins 
psychologiques fondamentaux  d’autonomie,  d’appartenance et  de compétence à la  base  de 
l’engagement scolaire (Deci et  Ryan,  1985) et les facteurs contextuels. Dans la  présente thèse, 
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nous nous intéressons particulièrement aux caractéristiques du soutien ofert par les enseignants 
comme le facteur contextuel à examiner. En quatrième lieu, le cadre théorique et empirique de 
Pianta et al. (2012) le Teaching  Through Interactions schématisé à l’annexe H apporte la 
compréhension des  diférentes  dimensions du soutien de l’enseignant à l’apprentissage, au 
développement et à l’engagement scolaire des élèves. Plus précisément, notre cadre de référence 
s’inspire de celui de Pianta et al. (2012) en ce qui touche les dimensions de soutien de la part de 
l’enseignant aux plans afectif, pédagogique et du climat de la classe. 
1.1 Modélisation du cadre de référence théorique 
Notre cadre  de référence,  modélisé à la figure 1, constitue le référentiel théorique  pour 
l’analyse conceptuele  des  données  dans  notre étude.  Ce référentiel théorique examine les 
diférents aspects de l’engagement afectif, cognitif et comportemental des élèves du secondaire, 
les besoins psychologiques de l’élève à la base de son engagement scolaire, les dimensions du 
soutien ofert par l’enseignant, ainsi que les rapports réciproques entre ceux-ci qui façonnent la 
qualité de l’expérience scolaire des élèves. 
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Note. Figure inspirée de Reeve, 2012; Deci et Ryan, 1985; Finn, 1989 et Pianta et al., 2012 
Figure 1. Modélisation du cadre de référence. Soutien à l’engagement scolaire des élèves. 
D’abord, notre cadre de référence tient compte du fait que les élèves entreprennent leur 
secondaire à diférents niveaux d’engagement scolaire et que par la suite, celui-ci se modifie en 
fonction de l’influence des facteurs  personnels et contextuels (Janosz et al.,  2008;  Wang 
et al., 2015;  Wylie et  Hodgen,  2012). En conséquence, lorsque l’élève interagit avec ses 
enseignants, il détient déjà un certain  niveau  d’engagement afectif, d’engagement cognitif et 
d’engagement comportemental par rapport à la  matière  d’enseignement, à l’apprentissage et à 
l’école. Certaines interactions entre les enseignants et les élèves prennent la forme d’un type de 
soutien soit au  plan afectif, au  plan pédagogique et sur le plan  du climat  de classe. Nous 
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considérons l’influence réciproque entre le soutien  de la  part  de l’enseignant et l’engagement 
scolaire  de l’élève (Reeve,  2012)  qui se  développe  de façon  progressive  dans  des interactions 
concrètes réalisées dans l’environnement scolaire.  Dans les interactions  de soutien, l’élève 
mobilise ses ressources internes, concrètement les  besoins  psychologiques  d’autonomie,  de 
compétence et d’appartenance qui sont à la base de son engagement scolaire (Deci et Ryan, 1985) 
tout en recevant et en intériorisant simultanément  de  nouveles ressources internes à s’engager 
(Reeve,  2012).  Lorsque l’expérience scolaire répond aux  besoins  psychologiques  de l’élève, il 
s’engage  positivement et éprouve  un sentiment  de  bien-être  qui facilite  ultérieurement 
l’augmentation de son engagement scolaire (Reeve, 2012; Ryan et Deci, 2002). Enfin, notre cadre 
de référence considère que la qualité de l’expérience scolaire au cours du secondaire peut entrainer 
soit un processus progressif d’engagement qui augmente les probabilités de réussite scolaire de 
l’élève ou bien un processus progressif de désengagement qui le place dans une situation de risque 
de décrochage scolaire (Finn, 1989). 
1.2 Engagement scolaire de l’élève 
L’engagement scolaire a été  principalement étudié à  partir  de  deux  perspectives, la 
perspective éducative (Furlong et al., 2003) et les théories de la motivation (Eccles et Wang, 2012; 
Reschly et  Christenson,  2012;  Skinner,  Kindermann,  Connel et  Welborn,  2009).  Finn (1989) 
introduit la perspective éducative dans l’étude de l’engagement scolaire à partir de son modèle 
théorique de participation-identification (Eccles et Wang, 2012; Furlong et al., 2003; Reschly et 
Christenson, 2012). Dans le modèle théorique de Finn (1989), la réussite et le décrochage scolaire 
sont considérés, respectivement, comme  des  processus  progressifs  d’engagement  ou  de 
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désengagement de l’école. D’après Finn (1989), l’engagement scolaire de l’élève est influencé par 
ses compétences scolaires,  par la  qualité  de ses expériences scolaires et  par la  qualité  de 
l’enseignement  ofert  dans le contexte scolaire.  De  plus, l’engagement scolaire  de l’élève se 
développe dans un cycle progressif qui débute dès les premières années de scolarité et se poursuit 
tout au long  de son  parcours scolaire en fonction  de son expérience scolaire (Finn et 
Zimmer, 2012). En efet, d’après certaines études, l’expérience d’engagement de l’élève à l’école 
secondaire est fortement influencée  par le soutien  que les enseignants lui apportent (Klem et 
Connel, 2004). Notamment, la qualité des interactions de l’élève dans le contexte scolaire (Patrick, 
Ryan et  Kaplan,  2007;  Ryan et  Patrick,  2001)  particulièrement avec ses enseignants 
(Halinan, 2008;  Wang et  Eccles,  2012) favorise son sentiment  d’appartenance à l’école et son 
engagement scolaire subséquent.  L’engagement scolaire  peut  donc être influençable  par le 
contexte scolaire, contrairement à d’autres caractéristiques de l’élève plutôt statiques teles que le 
statut socioéconomique ou l’origine ethnique (Finn et Rock, 1997; Finn et Voelkl, 1993). Notre 
étude s’inscrit donc dans cete perspective éducative. Cete perspective se base sur la théorie et la 
recherche concernant la réussite scolaire ainsi que sur la théorie de la prévention du décrochage 
scolaire et l’intervention sur cete problématique. 
Dans  notre cadre théorique, l’engagement scolaire fait référence au lien  que  développe 
l’élève avec l’apprentissage et l’école (Appleton et al., 2008; Wang et Fredricks, 2014). Ce lien se 
tisse à travers un processus dynamique qui peut varier au cours des années (Finn, 1989; Finn et 
Zimmer, 2012; Fredricks et al., 2004) en fonction de l’interaction des facteurs personnels de l’élève 
et des facteurs contextuels de l’école et de la famile (Janosz et al., 2008; Li et Lerner, 2011; Wang 
et  Eccles  2012;  Wylie et  Hodgen,  2012).  En efet, l’engagement scolaire est  un concept 
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multidimensionnel (Fredricks et al., 2004) qui fait référence aux perceptions, sentiments, pensées 
et comportements de l’élève par rapport à l’apprentissage et à l’école (Wang et Fredricks, 2014) 
et qui détermine sa réussite scolaire subséquente (Finn, 1989). Les dimensions afective, cognitive 
et comportementale de l’engagement scolaire (Fredricks et al., 2004) permetent de caractériser la 
qualité de ce lien (Wang et Fredricks, 2014) et le niveau de son investissement personnel (Appleton 
et al., 2008). Ces trois dimensions sont dynamiquement liées entre eles (Fredricks et al., 2004; 
Wang et Eccles, 2011; Wang et Peck, 2013) et eles peuvent présenter des trajectoires qui évoluent 
de  manière  diférente  dans le temps (Archambault et al.,  2009;  Li et  Lerner,  2011;  Wang et 
Eccles, 2011; Wang et Peck, 2013). Ces dimensions sont aussi maléables (Finn, 1989; Fredricks 
et al., 2004), car l’élève peut vivre des changements qualitatifs dans son engagement scolaire au 
plan afectif, cognitif et comportemental en fonction de la qualité de son expérience scolaire et de 
facteurs personnels et contextuels. Le caractère dynamique et maléable de l’engagement scolaire 
constitue  un aspect  primordial à étudier  dans la  population  des élèves considérés à risque  de 
décrochage scolaire tenant compte du potentiel d’intervention que celui-ci ofre dans le contexte 
scolaire. 
1.2.1 Engagement afectif, engagement cognitif et engagement comportemental 
La nature multidimensionnele de l’engagement scolaire ofre une caractérisation riche sur 
la manière dont l’élève se sent, pense et agit par rapport à l’apprentisage et à l’école (Wang et 
Fredricks, 2014). Toutefois, la caractérisation de l’engagement afectif et de l’engagement cognitif 
difère d’une étude à l’autre (Fredricks et al., 2004) en raison des cadres théoriques de référence 
utilisés.  D’aileurs, les  outils  de  mesure spécifiques  pour évaluer ces trois types  d’engagement 
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varient aussi  d’une étude à l’autre  quant aux indicateurs considérés  pour leur caractérisation 
(Fredricks et al., 2011). 
Dans la  présente étude, l’engagement afectif réfère au  degré  du  développement  des 
sentiments positifs chez l’élève par rapport à l’apprentissage et à l’école (Fredricks et al., 2004), 
qui développe son identification à l’école et qui inclut son sentiment d’appartenance à l’école et 
sa valorisation (Li et Lerner, 2011; Wang et al., 2015; Wang et Fredricks, 2014). Le sentiment 
d’appartenance se  développe chez l’élève  par l’expérience  de se sentir  partie intégrante  de 
l’environnement scolaire, alors que la valorisation se développe à partir de la reconnaissance de 
l’importance de l’école comme milieu d’apprentissage et de socialisation qui favorise sa réussite 
scolaire (Finn, 1989) et son développement personnel (Wang et Peck, 2013). Ce lien que développe 
l’élève avec l’apprentissage et l’école est influencé  par la  perception  qu’il a  du soutien à 
l’apprentissage ofert par sa famile, ses enseignants ainsi que ses camarades de classe (Appleton 
et al.,  2008;  Appleton et al.,  2006;  Bets,  Appleton,  Reschly,  Christenson et  Huebner,  2010; 
Lovelace, Reschly, Appleton et Lutz, 2014). 
L’engagement cognitif fait référence, dans notre étude, au degré de pertinence perçu par 
l’élève de l’apprentissage et de l’école dans son projet scolaire et dans sa vie future (Appleton 
et al., 2006;  Bets et al.,  2010;  Lovelace et al.,  2014;  Walker et Greene,  2009).  De  plus, 
l’engagement cognitif concerne l’appréciation  que fait l’élève  de sa  propre compétence  pour 
apprendre (Fredricks et McColskey, 2012; Walker et Greene, 2009) et du contrôle qu’il exerce sur 
sa réussite scolaire à l’aide  de l’appropriation et l’utilisation  des stratégies cognitives et 
métacognitives (Fredricks et  McColskey,  2012;  Harlow,  DeBacker et  Crowson,  2011). 
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L’engagement cognitif est alors l’ensemble  des  pensées et  des stratégies cognitives et 
métacognitives  que  développe l’élève  qui lui  permet  de fournir les eforts  nécessaires  pour 
apprendre et réussir l’école. 
Les  dimensions afective, cognitive et comportementale  de l’engagement scolaire sont 
dynamiquement liées entre eles (Fredricks et al.,  2004;  Wang et  Eccles,  2011;  Wang et 
Peck, 2013) et eles peuvent présenter des trajectoires qui évoluent de manière diférente dans le 
temps (Archambault et al., 2009; Li et Lerner, 2011; Wang et Eccles, 2011; Wang et Peck, 2013). 
Ainsi, un élève peut éprouver une décroissance dans son engagement cognitif et en même temps 
maintenir  des  niveaux  plus stables  d’engagement comportemental et  d’engagement afectif, et 
vice-versa (Wang et al., 2015). 
L’engagement scolaire est aussi  de  nature  dynamique et  maléable (Finn,  1989;  Finn et 
Zimmer, 2012; Fredricks et al., 2004), car l’élève peut vivre des changements qualitatifs au plan 
afectif, cognitif et comportemental dans le lien qu’il établit envers l’apprentissage et l’école en 
fonction de l’interaction entre ses caractéristiques personneles et les facteurs contextuels de son 
école et de sa famile. Le caractère dynamique et maléable de l’engagement scolaire constitue un 
aspect  primordial à étudier  dans la  population  des élèves considérés à risque  de  décrochage 
scolaire. En efet, l’étude de la perception du soutien fourni par les enseignants qu’ont les élèves 
à risque  peut fournir  une compréhension approfondie sur la  portée  de l’influence  de ce facteur 
contextuel sur les changements  dans la  qualité  du lien  qu’ils  développent à l’égard  de 
l’apprentissage et de l’école. 
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1.2.2 Engagement scolaire et autodétermination chez l’élève 
Les  dimensions  de l’engagement scolaire sont  maléables (Fredricks et al.,  2004), car 
l’élève  peut  vivre  des changements  qualitatifs  dans son engagement scolaire au  plan afectif, 
cognitif et comportemental en fonction  de la  qualité  de son expérience scolaire et  de facteurs 
personnels et contextuels. Parmi les facteurs personnels, le type de motivation que mobilise l’élève 
dans le contexte scolaire façonne la qualité de son engagement scolaire. En efet, d’après la théorie 
de l’autodétermination (TAD; Deci et Ryan, 1985), l’élève peut ateindre diférents niveaux de 
motivation qui se situent sur un continuum d’autodétermination qui comprend la démotivation, la 
motivation contrôlée et la motivation régulée, ce qui lui permet de s’engager à diférents degrés 
sur le  plan scolaire.  Dans ce continuum, la  démotivation se situe en tant  qu’une forme  de 
motivation  non autodéterminée caractérisée  par  des comportements  non régulés (Ryan et 
Deci, 2002).  Ensuite, la  motivation contrôlée se  manifeste  dans  diférents types  de  motivation 
extrinsèque selon le niveau d’autorégulation des comportements. Ainsi, la motivation contrôlée 
peut être conditionnée par une régulation externe, par une régulation introjectée, par une régulation 
identifiée ou par une régulation intégrée (Ryan et Deci, 2002). Enfin, la motivation autorégulée se 
place sur le continuum en tant qu’un type de motivation intrinsèque et autodéterminée (Ryan et 
Deci,  2002).  Sur le  plan  de l’engagement scolaire, les formes  de  motivation contrôlée  plus 
autodéterminées, soit  de régulation identifiée et  de régulation intégrée,  permetent à l’élève  de 
s’engager dans des activités scolaires qui ne lui sont pas intrinsèquement satisfaisantes, mais pour 
lesqueles il  peut identifier certaines conséquences et retombées  positives (Sarazin et 
Trouiloud, 2006).  Le caractère  dynamique et  maléable  de l’engagement scolaire constitue  un 
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aspect primordial à étudier dans la population des élèves considérés à risque de décrochage scolaire 
tenant compte du potentiel d’intervention que celui-ci ofre dans le contexte scolaire. 
1.3 Besoins psychologiques de l’élève à la base de son engagement scolaire 
Notre cadre de référence théorique intègre la TAD (Deci et Ryan, 1985) pour expliquer que 
l’élève  possède  des tendances intrinsèques  qui favorisent la  motivation à s’engager  dans son 
apprentissage et à fonctionner positivement à l’école indépendamment des variables comme l’âge, 
le sexe, le statut socioéconomique, l’ethnie ou l’origine culturele (Deci et Ryan, 1985; Ryan et 
Deci,  2002).  Selon la  TAD, les trois  besoins  psychologiques  d’autonomie,  de compétence et 
d’appartenance sont à la base de la motivation de l’élève à s’engager dans son apprentissage et à 
l’école (Deci et  Ryan, 1985).  Lorsque le contexte répond à ces  besoins, l’élève s’engage 
positivement et éprouve un sentiment de bien-être qui facilite ultérieurement l’augmentation de 
son engagement scolaire (Reeve, 2012; Ryan et Deci, 2002). La TAD considère donc l’importance 
de la motivation intrinsèque et de l’interaction de cele-ci avec les caractéristiques du contexte qui 
favorisent l’engagement  dans  une activité (Eccles et  Wang,  2012).  D’aileurs,  Reeve (2012) 
accorde  une importance  particulière à la relation enseignant-élève  dans son cadre conceptuel, 
comme l’un des facteurs du contexte scolaire qui peuvent jouer un rôle dans le développement de 
l’autonomie, de la compétence et de l’appartenance de l’élève, ainsi que dans le développement 
de l’engagement scolaire de ce dernier. 
Dans notre étude, le besoin d’autonomie réfère au besoin psychologique de l’élève de faire 
des choix et  de  prendre  des  décisions  par lui-même en cohérence  de ses intérêts,  préférences, 
besoins et  désirs (Reeve, 2009, 2017).  Ce  besoin est satisfait  dans le contexte scolaire lorsque 
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l’élève a l’occasion de choisir parmi certaines activités proposées, ainsi que lorsqu’il peut prendre 
des décisions sur son propre processus d’apprentissage comme les stratégies qu’il utilise dans une 
tâche spécifique.  Le  besoin  de compétence renvoie au  besoin  psychologique  de se reconnaitre 
eficace ainsi que de l’être afin de répondre aux défis posés dans un environnement particulier 
(Reeve, 2009, 2017). En contexte scolaire, ce besoin est accompli lorsque l’élève se sent capable 
d’apprendre et  d’ateindre les résultats  désirés en fonction  des eforts  qu’il fournit  dans son 
apprentissage. Le besoin d’appartenance réfère au besoin psychologique de l’élève d’établir des 
relations positives et sécurisantes avec les personnes de son environnement (Reeve, 2009, 2017). 
Dans le contexte scolaire, ce besoin est satisfait par l’établissement des relations positives avec ses 
enseignants, ses amis et camarades  de classe.  Quand le contexte scolaire répond aux  besoins 
d’autonomie,  de compétence et  d’appartenance,  notamment au  moyen  d’un soutien adapté à 
l’élève, celui-ci s’engage positivement sur le plan scolaire (Reeve, 2012; Ryan et Deci, 2002). 
D’après la TAD, parfois les élèves se désengagent et se désintéressent de l’apprentissage 
et de l’école. Cete théorie propose alors un continuum de motivation où existent diférents types 
de  motivation.  Ainsi, la  démotivation, la  motivation contrôlée et la  motivation autorégulée se 
situent sur ce continuum en fonction du degré de régulation sous-jacente, soit la non-régulation, la 
régulation externe, l’intégration  de l’autorégulation et la régulation intrinsèque (Deci et 
Ryan, 2008; Ryan et Deci, 2002). Selon Deci (1980), la régulation intrinsèque de la motivation 
permet à l’élève  de  décider  de ses comportements en fonction  de ses  besoins internes,  de ses 
sentiments et de ses pensées. Toutefois, le contexte joue aussi un rôle fondamental de sorte que les 
caractéristiques de l’environnement scolaire peuvent potentielement supporter et encourager cete 
motivation intrinsèque ou au contraire lui nuire (Reeve, 2012). 
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1.4 Soutien de l’enseignant à l’engagement scolaire de l’élève 
Dans le cadre  de la  présente étude, le soutien  de l’enseignant réfère à la  manière  dont 
l’enseignant écoute, encourage et respecte les élèves (Brewster et Bowen, 2004) et à l’appui qu’il 
leur fournit  pour favoriser leur  développement  personnel, social et scolaire (Alen et al.,  2011; 
Anderman et al.,  2011).  Nous  nous intéressons  particulièrement à la  perception  qu’a l’élève à 
l’égard du soutien de la part de l’enseignant manifesté par l’intérêt que ce dernier lui accorde et de 
l’aide qu’il lui ofre dans le contexte scolaire (Patrick et al., 2007). 
Le soutien  de l’enseignant est  de caractère  multidimensionnel (Anderman et al.,  2011) 
parce  qu’il inclut  une  dimension afective,  une  dimension  de soutien  pédagogique et  une 
dimension de soutien au climat de classe (Kiefer, Aley et Elerbrock, 2015; Pianta et al., 2012). 
Ces  dimensions  ont été caractérisées  diféremment  dans les études à ce sujet selon le cadre  de 
référence utilisé. Dans le contexte de notre étude, le soutien afectif réfère au degré d’implication 
et de proximité que l’enseignant montre dans les interactions avec ses élèves, à la manière dont il 
encourage, accepte, respecte et fait confiance aux élèves, ainsi qu’à la manière dont il fait savoir 
aux élèves qu’ils sont capables de réussir (Strati, Schmidt et Maier, 2017). Le soutien pédagogique 
fait référence à la façon dont l’enseignant assure la compréhension de la matière et ofre de l’aide 
aux élèves pour favoriser leur apprentissage (Pianta et al., 2012). Le soutien au climat de la classe, 
dans  notre étude, fait référence à la  qualité  de l’ambiance afin  que cele-ci soit  propice à 
l’apprentissage (Pianta et al., 2012). Ce type de soutien se manifeste par la clarté et la pertinence 
des consignes, d’orientations et de rétroactions de la part de l’enseignant (Jang et al., 2010), ainsi 
que  par sa  gestion  des comportements  des élèves.  Ces  dimensions  du soutien favorisent le 
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développement  de l’engagement scolaire  de l’élève comme  un  processus contextualisé  qui est 
influencé par les interactions dans l’environnement de la classe (Pianta et al., 2012). 
2. OBJECTIFS DE RECHERCHE 
Dans  une  perspective  orientée  vers la  prévention  du  décrochage scolaire, cete étude 
cherche à répondre à la  question  générale  de recherche :  quel est le rôle  du soutien  ofert  par 
l’enseignant  dans le  développement  de l’engagement scolaire chez les élèves à risque  de 
décrochage scolaire?  Pour ce faire, cete étude se  propose  d’examiner le rapport entre 
l’engagement scolaire des élèves, le soutien  ofert  par les enseignants et la  prévention  du 
décrochage scolaire. Cet examen implique l’analyse des facteurs influençant les fluctuations dans 
l’engagement scolaire des élèves du secondaire; l’examen des caractéristiques discriminantes dans 
l’engagement scolaire entre les élèves à risque et ceux non à risque; et la compréhension du rôle 
de la  perception  qu’ont les élèves à risque  du soutien fourni  par leurs enseignants  dans le 
développement de leur engagement scolaire. Les objectifs de recherche se formulent ainsi : 
1) Dresser le  portrait actuel des connaissances sur les facteurs influençant les 
fluctuations de l’engagement scolaire des élèves au cours de leur secondaire. 
2) Identifier les caractéristiques de l’engagement afectif et cognitif qui diférencient les 
élèves du secondaire considérés à risque de décrochage scolaire de leurs pairs non à 
risque. 
3) Fournir  une compréhension approfondie  du rôle joué  par le soutien  de la  part  des 
enseignants, tel  que  perçu  par les élèves à risque,  dans le  développement  de leur 
engagement scolaire. 
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1. NATURE  DE  L'OBJET  D'ÉTUDE  ET  POSTURE  ÉPISTÉMOLOGIQUE  DE 
RECHERCHE 
Dans le cadre de notre étude, la nature de l’objet d’étude « l’engagement scolaire de l’élève 
à risque et sa  perception  de soutien  de la  part  de l’enseignant » est  multidimensionnele. 
Efectivement, l’objet d’étude comporte des réalités personneles de l’élève à risque lui-même, des 
réalités partagées et des réalités indépendantes de lui. L’objet d’étude inclut d’abord des réalités 
personneles de l’élève à risque qui comprennent des structures subjectives élaborées à partir de 
ses  vécus et  de la signification  qu’il atribue à ses expériences, ainsi  que  de ses ressources et 
mécanismes  personnels  pour faire face aux  défis.  En  deuxième lieu, l’objet  d’étude inclut  des 
réalités partagées entre les élèves et les enseignants qui comprennent les structures élaborées à 
partir  de l’interaction  quotidienne entre eux; la signification  des  normes et  des routines  qu’ils 
élaborent conjointement; les  manières  d’interagir entre eux; et en  général le climat  qu’ils 
développent autour  de leur relation.  Enfin, les réalités indépendantes  de l’objet  d’étude 
comprennent les structures déjà existantes dans le contexte scolaire actuel teles que les systèmes 
de normes et de fonctionnement des écoles; les conceptions véhiculées sur la réussite scolaire, sur 
le  décrochage scolaire, sur le statut  d’élève à risque, entre autres.  Plus largement, les réalités 
indépendantes de l’objet d’étude concernent le corpus des connaissances élaboré et accepté par la 
communauté scientifique à son sujet dans le domaine de recherche de l’intervention éducative et 
de la réussite scolaire. 
Conformément à ce  qui  précède, examiner le rapport entre l’engagement scolaire et la 
prévention du décrochage à partir de l’analyse des caractéristiques discriminantes entre les élèves 
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à risque et ceux  non à risque et  de l’examen  du rôle joué  par la  perception  de soutien  dans le 
développement de l’engagement scolaire chez les élèves à risque implique, à la base, l’étude de la 
nature complexe  d’une réalité  dynamique, interactive et  multidimensionnele.  Cete réalité est 
dynamique et interactive, car ele se construit par l’acteur principal (élève à risque) qui est un sujet 
en constante transformation. Cete réalité est aussi teintée par de multiples interactions entre les 
acteurs impliqués (élève à risque,  pairs, enseignants, autre).  De  plus, ele est  dépendante  des 
conditions d’un contexte situé précis (environnement écologique de l’élève à risque). En efet, la 
nature de l’objet d’étude est façonnée par des systèmes de signification véhiculés par les acteurs 
impliqués (élèves, enseignants, autres); et par des interactions que ces acteurs établissent entre eux 
et avec leur environnement (milieu scolaire, contexte de classe, autre). L’objet d’étude se révèle 
ainsi comme étant un phénomène dynamique et interactif susceptible d’être examiné dans le cadre 
d’une  démarche interprétative à  partir  de la compréhension  des significations  que les acteurs 
(élèves à risque) leur accordent. 
Paralèlement, l’objet  d’étude renvoie aux construits  multidimensionnels (engagement 
scolaire de l’élève, soutien de la part de l’enseignant, décrochage scolaire) élaborés et acceptés 
dans le domaine de recherche de l’intervention éducative et de la réussite scolaire. Ainsi, l’objet 
d’étude se révèle comme un phénomène susceptible d’être objectivé à partir de la démarche de 
recherche orientée vers la généralisation des processus et de leur fonctionnement. À la lumière de 
ce qui précède, l’objet d’étude requiert une démarche cohérente et rigoureuse de recherche ayant 
une finalité qui complémente la subjectivité et l’objectivité. Dans ce contexte, l’étude de l’objet 
d’étude  poursuit sa lecture inteligible (Pailé et  Mucchieli,  2016) afin  de  produire  des 
connaissances transférables au contexte socioéducatif actuel. 
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Du  point  de  vue  ontologique, l’objet  d’étude au cœur  de cete thèse est  donc 
multidimensionnel et comporte  des réalités subjectives, intersubjectives et  objectives 
(Creswel, 2014). Considérant cete nature, il ne peut pas être étudié uniquement à partir d’un des 
paradigmes traditionnels  de la recherche, soit le  positivisme  ou le constructivisme.  De  plus, il 
suppose  une  perspective épistémologique  particulière  de la  part  du chercheur.  D’après  notre 
analyse, le pragmatisme s’agence à l’objet d’étude et à notre posture épistémologique de recherche. 
Le  pragmatisme, comme  perspective épistémologique, souligne le rapport entre la 
connaissance et l’action (Gauchote, 1992). Cete posture épistémologique évite de se positionner 
à  partir  du  positivisme  ou  du constructivisme, aux  méthodes et aux types  de logique  utilisés 
(Teddlie et  Tashakkori,  2009).  En revanche, le  pragmatisme intègre le  point  de  vue  objectif et 
subjectif pour connaitre et comprendre la réalité (Teddlie et Tashakkori, 2009). Cete perspective 
épistémologique contourne  donc le clivage entre  objectivité subjectivité,  généralisation 
particularisation, réalisme relativisme (Teddlie et  Tashakkori,  2009) concernant le rapport  du 
chercheur à l’objet d’étude, en lui ofrant la possibilité de se positionner sur un continuum entre la 
démarche explicative et la démarche compréhensive. Ce caractère du pragmatisme convient à la 
nature  de  notre  objet d’étude  qui se révèle  multidimensionnele et  qui comprend  des réalités 
subjectives, intersubjectives et objectives. 
Le pragmatisme propose l’utilisation de diférentes méthodes de recherche en fonction de 
l’utilité  qu’eles  peuvent  ofrir  pour chercher  des réponses aux  questions et aux  problèmes 
(Creswel, 2014). Concernant le type de logique utilisé, ce paradigme considère le processus de 
recherche comme un cycle dynamique où la logique inductive et la logique déductive du chercheur 
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jouent chacune leur rôle selon l’étape de recherche et le type de connaissance produite (Teddlie et 
Tashakkori, 2009). De plus, le pragmatisme reconnait un troisième type de logique, l’abduction, 
qui permet au chercheur de produire de nouveles hypothèses à partir des deux autres logiques 
(Teddlie et  Tashakkori,  2009).  Selon  Wheeldon (2010), l’abduction11 est  un type  de logique 
fondamental dans la production des nouveles connaissances, car ce type de raisonnement permet 
de combiner des connaissances existantes pour chercher des solutions aux problèmes de recherche 
à partir de l’intégration des théories et des approches. Dans le cadre de notre recherche, puisque la 
nature de l’objet d’étude se révèle complexe et multidimensionnele et que celui-ci doit être étudié 
tant par une démarche explicative que compréhensive, il est nécessaire de faire appel à un devis 
de recherche qui réponde aux considérations ontologiques et épistémologiques déjà exposées. 
2. MÉTHODOLOGIE POUR ATTEINDRE LE PREMIER OBJECTIF DE RECHERCHE 
Le premier objectif de recherche de la présente étude doctorale cherche à dresser le portrait 
actuel des connaissances sur les facteurs influençant les fluctuations de l’engagement scolaire des 
élèves au cours de leur secondaire. Pour ateindre cet objectif, nous avons utilisé la méthodologie 
proposée par  Bearman et al. (2012) qui  oriente la réalisation  d’une révision systématique  de la 
litérature scientifique. Cete méthodologie comporte les étapes suivantes : (1) la formulation de la 
 
11 « Abduction refers to the logic associated with trying to explain a surprising, or unexpected, event. The American 
philosopher  Charles  S.  Peirce  wrote extensively  about  abduction. [..]  For  Peirce  a reasoner should  apply 
abduction,  deduction  and induction  altogether in  order to  achieve  a comprehensive inquiry. » (Teddlie et 
Tashakkori, 2009, p. 89) 
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question de recherche; (2) la définition des critères d’inclusion et d’exclusion; (3) la structuration 
de la stratégie de recherche et l’identification des bases de données informatisées à consulter; (4) 
le repérage des articles à partir de l’application de la stratégie de recherche; (5) la vérification des 
critères d’inclusion et d’exclusion préalablement établis et sélection des articles; (6) l’analyse des 
articles retenus; (7) l’évaluation de la qualité et la rigueur méthodologique des articles retenus; (8) 
la synthèse et présentation des résultats. 
En premier lieu, la question de recherche de cete révision systématique de la litérature 
cherche à savoir quels sont les facteurs personnels et contextuels influençant les fluctuations de 
l’engagement scolaire des élèves au cours de leur secondaire? En deuxième lieu, nous avons établi 
les critères  d’inclusion et  d’exclusion  pour répondre à cete  question.  Les critères  d’inclusion 
déterminés sont que les études retenues soient : (1) publiées dans des revues académiques révisées 
par  des  pairs; (2)  menées auprès  des élèves  du secondaire; (3)  orientées sur l’examen  des 
fluctuations de l’engagement scolaire dans le temps; (4) à devis longitudinal; et (5) étayées aux 
plans théorique et méthodologique. Quant aux critères d’exclusion, nous avons considéré d’exclure 
les études qui portent sur : (1) l’engagement scolaire d’une matière scolaire en particulier; et (2) 
l’impact des programmes d’intervention. 
En troisième lieu, nous avons réalisé une recherche systématique des articles scientifiques 
publiés  depuis l’année  2000.  Pour ce faire,  nous avons consulté les  bases  des  données 
informatisées ERIC, Academic Search Complete, Education Source, PsycARTICLES, Psychology 
and  Behavioral  Sciences,  PsycINFO.  Les  descripteurs  utilisés  ont été : School engagement et 
Trajectory/trajectories, Profile/profiles. En quatrième lieu, parmi les publications repérées, celes 
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respectant les critères  d’inclusion et  d’exclusion  préalablement établis  ont été choisies 
systématiquement.  Enfin, nous avons réalisé une analyse à  partir  d’un  protocole examinant : 
l’objectif, le cadre de référence théorique, la méthodologie, les résultats et les limites des études. 
Le gabarit du protocole utilisé se trouve à l’annexe I. Ce processus de révision systématique de la 
litérature scientifique nous a conduit à identifier 21 études empiriques à devis longitudinal qui ont 
été analysées. Cete démarche nous a permis de répondre au premier objectif de recherche. Les 
résultats  de cet  objectif sont  présentés au  quatrième chapitre  de la  présente thèse dans l’article 
scientifique : «  Fluctuations  dans l’engagement scolaire  des élèves  du secondaire :  un  portrait 
actuel de connaissances ». Le tableau 4 présente les études retenues.  
Tableau 4. Études portant sur les fluctuations dans l'engagement scolaire des élèves du 
secondaire 
Auteur-Année N Pays 
Nombre d’écoles-Année 
scolaire 
Âge des 
participants 
Brenner et Wang (2014) 8 908 États-Unis 
n = 18 écoles (6e-8e) 
n = 14 ( 9e-12e) 
n = 7 (6e-12e) 
SO 
Dunbar et al. (2017) 310 États-Unis N = 5 (9e-12e) 
AM = 14,47 
(é-t = 0,78) 
Engels et al. (2017) 1 116 Belgique N = 9 (7e-11e) 
AM = 13,79 
(é-t = 0,93) 
Engels et al. (2019) 794 Belgique N = 3 (7e-11e) 
11 à 17 
AM = 13,81 
(é-t = 0,92) 
Im et al. (2016) 527 États-Unis N = 88 (6e-8e) 
12-14 
AM = 12,57 
(é-t=0,37) 
Jang et al. (2016) 366 
Corée 
Séoul 
N = 1 (10e-12e) SO 
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Janosz et al. (2008) 13 300 
Canada 
Québec 
N = 69 12-16 
Ladd et al. (2017) 383 États-Unis Préscolaire-12e 5-18 
Lamote et al. (2013) 4 604 Belgique N = 52 (7e-12e) SO 
Li et Lerner (2011) 1 977 États-Unis 5e-8e SO 
Li et al. (2011) 1 676 États-Unis 
n = 53 (6e-8e) 
n = 5 (programmes 
parascolaires) 
12-14 
AM = 12,06 
(é-t = 0,57) 
Qu et Pomerantz (2015) 
374 
États-Unis 
451 
Chine 
États-Unis 
Chine 
7e-8e 
AM = 12,78 
(é-t = 0,34) 
États-Unis 
AM = 12,69 
(é-t = 0,46) 
Chine 
Salmela-Aro et al. (2016) 
188 
Finlande 
255 
États-Unis 
Finlande 
États-Unis 
n = 2 (9e-10e) 
Finlande 
n = 4 (9e-12e) 
États-Unis 
SO 
Symonds et al. (2016) 13 743 Angletere SO 14-18 
Tuominen-Soini et Salmela-Aro 
(2014) 
979 Finlande N = 6 (10e-12e) 
17-25 
AM = 18,14 
(é-t = 1,11) 
Upadyaya et Salmela-Aro 
(2013) 
803 Finlande 
9e à la transition aux 
études postsecondaires ou 
au milieu du travail 
16-21 
Wang et al. (2015) 362 Finlande 
9e-11e 
 
AM = 15,98 
(é-t = 0,15) 
Wang et Eccles (2011) 1 148 États-Unis N = 23 (7e-11e) SO 
Wang et Eccles (2012) 1 479 États-Unis N = 23 (7e-11e) 12,9-17,2 
Wang et Peck (2013) 1 025 États-Unis N = 23 (9e-11e) SO 
Wylie et Hodgen (2012) 401 
Nouvele-
Zélande 
N = 74 10-16 
SO=Sans objet. AM=âge moyen. É-t=écart-type. 
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3. DEVIS DE RECHERCHE 
Le devis mixte simultané convergent (Creswel et Plano, 2011) convient à notre étude pour 
ateindre le deuxième objectif et le troisième objectif de recherche. Ce devis permet la colecte des 
données qualitatives et quantitatives en paralèle pendant la même étape du processus de recherche, 
des analyses quantitatives et qualitatives distinctes et la fusion de l’ensemble des deux résultats 
dans une étape postérieure (Creswel et Plano, 2011). Nous avons jugé adéquat d’analyser les deux 
types de données en raison de la complémentarité et de l’expansion que ce type de devis peut ofrir 
en considérant la  nature  de l’objet  d’étude  « l’engagement scolaire  de l’élève à risque et sa 
perception de soutien de la part de l’enseignant » et notre posture épistémologique de recherche, 
soit « le pragmatisme ». En général, un devis mixte peut ofrir quatre principaux avantages sur les 
méthodes  qui se concentrent sur  une seule approche  de recherche soit : la complémentarité, 
l’expansion, la confirmation et le  développement (Bergman,  2011;  Creswel et  Plano,  2011; 
Lopez-Fernandez et  Molina  Azorin,  2011;  Lund,  2012;  O’Cathain,  Murphy et  Niccol,  2007; 
Smal, 2011). 
Dans le cadre de notre étude, le premier avantage d’utiliser un devis mixte corespond à la 
possibilité  de complémentarité.  Les approches  qualitatives et  quantitatives  peuvent apporter 
diférentes perspectives et les limites de chacune des méthodes peuvent être aténuées par les forces 
de l’autre méthode (Bergman, 2011). Selon Tashakkori et Teddlie (2010), une fois les questions 
de recherche formulées, le chercheur  doit tenir compte  de tous les  outils  méthodologiques 
disponibles afin de répondre à ces questions. 
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Le deuxième avantage d’employer un devis mixte, dans notre étude, tient à la possibilité 
d’expansion que les méthodes mixtes ofrent. L’analyse du phénomène à partir de la perspective 
qualitative et  quantitative  permet  d’obtenir  une compréhension  plus complète  du  phénomène 
(Lopez-Fernandez et  Molina  Azorin,  2011).  Ainsi, la  partie  quantitative  de l’étude  peut se 
concentrer sur les caractéristiques du phénomène, tandis que la partie qualitative peut traiter des 
aspects  dynamiques  du  phénomène et  des  processus impliqués (Lopez-Fernandez et  Molina 
Azorin, 2011). 
Dans le cadre de notre étude, nous analysons des données secondaires tant qualitatives que 
quantitatives obtenues à partir de la recherche source qui est présentée sommairement à l’annexe J. 
Les données qualitatives et quantitatives sont recueilies de manière simultanée et les analyses sont 
efectuées séparément.  Pour le deuxième objectif  de recherche  de la présente thèse,  nous 
conduisons  une analyse  quantitative, alors  que  pour le troisième objectif  de recherche,  nous 
réalisons  une analyse  qualitative.  Nous considérons  quatre  principales étapes  dans la  mise en 
œuvre  du  devis  mixte simultané convergent, soit : la colecte  des  données, le traitement  des 
données, les analyses des données et l’intégration des résultats. Dans notre étude, le déroulement 
des trois  premières étapes  du  devis  de recherche  varie selon chacun  de ces  deux  objectifs  de 
recherche. Nous explicitons les procédures développées pour ces étapes du devis à la section de 
procédures de colecte des données et à cele d’approches d’analyses des données de la présente 
thèse. Les résultats des analyses sont présentés au cinquième chapitre et au sixième chapitre de la 
thèse, chapitres dédiés aux articles scientifiques qui répondent respectivement aux deuxième et 
troisième  objectifs de  notre recherche.  Dans le chapitre  de la  discussion  de la thèse,  nous 
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présentons l’intégration des résultats de l’étude menée à partir du devis mixte simultané convergent 
utilisé dans la présente thèse. 
4. POPULATION CIBLÉE ET ÉCHANTILLONS DE L'ÉTUDE 
La population ciblée pour la présente étude comprend des élèves du secondaire fréquentant 
l’une des quatre écoles publiques à la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke (CSRS). 
Pour le deuxième objectif de recherche de la présente thèse, nous avons sélectionné des élèves à 
risque de décrochage scolaire et des élèves non à risque comme des participants à l’étude parmi la 
population ciblée. Pour le troisième objectif de recherche, nous avons opté pour un échantilon 
formé seulement des élèves du secondaire considérés à risque de décrochage scolaire. L’ensemble 
des données des élèves participant à notre étude provient des travaux de la Chaire de recherche de 
la  CSRS sur l’engagement, la  persévérance et la réussite  des élèves (Lessard,  2012).  Pour les 
analyses autant quantitatives que qualitatives, les participants à l’étude ont été choisis sur la base 
d’un échantilon  non  probabiliste  par choix raisonné, soit  par échantilonnage intentionnel 
(Lecompte et  Preissle,  1993; Savoie-Zajc,  2007).  Ainsi,  des critères  de sélection  précis  ont été 
considérés pour chacun des échantilons. Ces critères sont détailés dans les sections suivantes où 
nous présentons également les caractéristiques sociodémographiques et scolaires de chacun des 
échantilons. 
4.1 Échantilon pour l'analyse quantitative 
Les participants retenus pour les analyses quantitatives devaient, premièrement, avoir été 
évalués à partir du logiciel de dépistage du décrochage scolaire (LDDS; Fortin et Potvin, 2007) 
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(SP; 6 items); et (3) le soutien de la famile à l’apprentissage (SF; 4 items). L’annexe L présente 
chacun des items du questionnaire SEI. Pour l’engagement cognitif, les trois facteurs évalués sont : 
(4) le contrôle et la pertinence des activités scolaires (CP; 9 items); (5) les objectifs et aspirations 
futures (OA; 5 items); et (6) la motivation intrinsèque (MI; 2 items inversés). Dans le SEI, le score 
global et ceux de chacun des facteurs sont calculés à partir de la moyenne des scores obtenus dans 
les questions composant le facteur (Appleton, 2012). Afin d’assurer que le score de chacun des 
facteurs inclut une portion significative des items l’évaluant, Appleton (2012) prescrit de calculer 
le score seulement pour les facteurs dont le participant a répondu à 50 % ou plus de questions le 
concernant à l’exception de la MI où la réponse aux deux questions est requise pour calculer son 
score. L’annexe M présente le protocole de documentation du questionnaire SEI (Appleton et al., 
2006). 
Pour nos analyses, nous ne retenons pas le sixième facteur évalué par le SEI, soit la MI, car 
il est évalué seulement à partir de deux items. Sa pertinence comme facteur de l’EC est discutable 
sur le plan conceptuel, car la MI peut inclure aussi des aspects afectifs. D’aileurs, dans des études 
postérieures, le  SEI à cinq facteurs est  validé en excluant le sixième facteur  de  MI (Bets 
et al., 2010; Lovelace et al., 2014), sans que toutefois les auteurs justifient ce changement. 
Le SEI original en anglais présente une consistance interne (alpha de Cronbach) entre 0,72 
et 0,92 (Reschly et al., 2008, dans Fredricks et al., 2011), indice qui se situe entre acceptable et 
très bon. La version francophone de l’outil SEI utilisée dans le contexte de cete étude présente 
des résultats semblables concernant la consistance interne (alpha  de  Cronbach)  qui se situent 
entre 0,76 et 0,84 (Lessard, Dialo et Lopez, soumis). 
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5.2 Logiciel de dépistage du décrochage scolaire (LDDS; Fortin et Potvin, 2007) 
Le questionnaire de dépistage des élèves à risque de décrochage scolaire (DEMS; Potvin 
et al., 2004) est le premier des six questionnaires du LDDS (Fortin et Potvin, 2007). L’annexe N 
présente le protocole de documentation de l’outil LDDS. Le DEMS permet d’identifier le risque 
de décrochage scolaire et le niveau de risque à partir de 33 questions d’autoévaluation à choix de 
réponses (de 2 à 6 choix de réponses selon la question), réparties dans cinq sous écheles de quatre 
à dix items chacune (Potvin et al., 2010). Les sous-écheles incluent : la perception du niveau de 
réussite scolaire (10 items); l’engagement parental (9 items); les aspirations scolaires (4 items); les 
atitudes envers l’école (9 items); et la supervision parentale (7 items). Les choix de réponses sont 
cotés à partir d’un score atribué à chaque question. Ainsi, pour l’échele totale et pour la sous-
échele « perception du niveau de réussite scolaire » le score atribué à chacune des questions varie 
entre 1 et 6 points; et pour toutes les autres sous écheles, le score varie entre 1 et 4 points. 
Dans le DEMS, le risque de décrochage scolaire est calculé à partir de la somme des scores 
de l’élève sur l’ensemble  des  questions  du  questionnaire.  Pour toutes les sous-écheles et  pour 
l’échele totale, plus le score obtenu est élevé, plus le risque de décrocher est élevé. Les résultats 
de l’échele totale permetent de classer les élèves selon quatre catégories, soit : non à risque, risque 
faible, risque modéré et risque sévère. Un élève est considéré à risque de décrochage scolaire dès 
qu’il est classé à risque (faible, modéré ou sévère) sur l’une des cinq sous écheles du DEMS ou 
sur l’échele totale (Fortin et  Potvin,  2012).  Les sous-écheles  « engagement  parental » et 
« aspirations scolaires » comportent seulement  deux catégories  de risque (non à risque; risque 
faible), alors que les trois autres sous écheles en ont quatre (non à risque; risque faible; risque 
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et à l’apprentissage explorait : (1) le sens atribué à l’école et à l’apprentissage; (2) les sentiments 
par rapport aux enseignants, aux autres élèves, aux matières d’enseignement; (3) la perception de 
son rendement scolaire, de ses habiletés et de ses capacités pour apprendre; (4) la perception de 
son niveau d’investissement et d’efort pour apprendre et pour réussir les matières d’enseignement. 
Pour explorer le deuxième thème de l’entrevue : Récit sur le soutien ofert par ses enseignants, 
l’on  demandait à l’élève  d’identifier : (1)  un cours  qu’il/ele aime et  qu’il/ele trouve 
intéressant; (2) un cours qu’il/ele aime moins ou qu’il/ele trouve moins intéressant. D’abord, on 
explorait tous les aspects énoncés ci-après pour le premier cours et ensuite, l’on explorait tous ces 
aspects pour le deuxième cours choisi. Les aspects explorés ont été : (1) style d’enseignement de 
l’enseignant (explications, stratégies de motivation, approches d’enseignement); (2) implication et 
proximité de l’enseignant (empathie, sensibilité aux besoins des élèves, intérêt pour la réussite des 
élèves); (3) style de gestion de la classe (règles, degré de contrôle/autonomie, climat de la classe). 
Enfin, le troisième thème : Récit sur la poursuite des études explorait : (1) les projets de l’élève 
pour l’avenir (études, travail, autre); et (2) la perception de la pertinence de continuer et de réussir 
le secondaire pour pouvoir réaliser ces projets. 
6. PROCÉDURE DE COLLECTE DE DONNÉES 
Les données scolaires et sociodémographiques des élèves ayant consenti à participer à la 
recherche source sont fournies par la direction de l’école et la CSRS à la Chaire de recherche dans 
un fichier Excel qui est intégré par l’équipe de recherche à la base de données de la recherche 
source. Les données qualitatives et quantitatives ont été recueilies et traitées par l’équipe de la 
Chaire  de recherche. Cete section explique la  procédure suivie  pour la colecte  des  données à 
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partir de chacun des instruments de mesure et de l’entrevue individuele semi-dirigée auprès des 
élèves participant à l’étude. 
6.1 Questionnaire de l’élève SEI (Appleton et al., 2006) 
Dans les écoles de la CSRS, le personnel assigné par la direction fait passer le questionnaire 
SEI aux élèves ayant consenti à participer à l’évaluation. La passation de la version francophone 
du questionnaire SEI a été réalisée pendant une période de 40-50 minutes au printemps 2013-14 
ou au printemps 2014-15. L’équipe de la recherche source a fourni les consignes de passation du 
questionnaire SEI par écrit, afin que les accompagnateurs suivent une procédure standardisée de 
passation. Les élèves participant à l’étude ont répondu de manière individuele au questionnaire 
dans le format  papier.  Par la suite,  des assistantes  de la recherche source  ont saisi les  données 
brutes dans une base de données SPSS de la recherche source. 
6.2 LDDS (Fortin et Potvin, 2007) 
Le  LDDS est fourni aux commissions scolaires  québécoises sous forme  d’abonnement 
annuel  ofert  par la société  GRICS12.  Le  LDDS est instalé sur le serveur  de la  CSRS et il est 
accessible en utilisant les ordinateurs de chacune des quatre écoles secondaires. Chaque automne, 
les élèves du secondaire de la CSRS répondent individuelement au LDDS. La passation des six 
 
12 Le GRICS est une société au centre d’un réseau qui réunit l’ensemble des commissions scolaires québécoises. 
Leur mission est d’ofrir aux commissions scolaires des services en technologie de l'information spécialisées en 
éducation. 
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questionnaires comportant cet  outil  d’évaluation  prend  une période  de  60 à  75  minutes.  Les 
données  obtenues à  partir  du  LDDS sont traitées  par la  CSRS et  partagées avec la  Chaire  de 
recherche au moyen d’un fichier Excel. La Chaire de recherche intègre ces données dans la base 
des données SPSS de la recherche source. 
6.3 Entrevue individuele semi-dirigée 
Le recrutement des participants à l’entrevue individuele semi-dirigée a été réalisé à partir 
d’un groupe d’élèves identifié par l’équipe-école en considérant les critères d’inclusion que nous 
avons établis préalablement. Dans un premier moment, nous avons envoyé une letre d’invitation 
à 20 élèves.  L’invitation écrite à  participer à l’entrevue individuele, signée  par la  direction  de 
l’école et par la titulaire de la Chaire de recherche, expliquait les objectifs de l’étude, la durée de 
l’entrevue, les plages horaires ciblées pour la réalisation de l’entrevue et présentait le formulaire 
de consentement à signer par les parents si l’élève avait moins de 14 ans et par l’élève lui-même 
s’il avait 14 ans et plus. La letre d’invitation à participer à l’étude et le formulaire de consentement 
sont présentés à l’annexe P. De plus, la letre expliquait que l’élève recevait une carte cadeau13 lors 
de sa participation à l’entrevue individuele comme remerciement pour sa participation à l’étude.  
 
13 La Chaire de recherche sur l’engagement, la persévérance et la réussite des élèves de la CSRS a fourni les cartes 
cadeaux remises aux élèves participant à l’étude. 
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Des 20 invitations envoyées, 15 élèves ont consenti leur participation à l’étude. Ils ont été 
interviewés14 individuelement pendant une période de 40 à 50 minutes en suivant le protocole 
d’entrevue semi-dirigée  préalablement élaboré.  La totalité  des entrevues a été enregistrée sous 
format audio,  puis eles  ont été transcrites  par  des assistants  de la recherche source  dans  des 
verbatim d’entrevue sous le format Word. Les 15 verbatim ont été importés sur la base de données 
NVivo de la recherche source. 
7. APPROCHES D’ANALYSE DE DONNÉES 
Nous avons établi le devis mixte simultané convergent (Creswel et Plano, 2011) pour notre 
étude.  Dans ce  devis  de recherche,  des analyses  quantitatives et  des analyses  qualitatives sont 
prévues. L’approche quantitative d’analyse examine des caractéristiques de l’objet d’étude, tandis 
que l’approche qualitative d’analyse se concentre sur les aspects dynamiques de l’objet d’étude et 
des processus impliqués (Lopez-Fernandez et Molina Azorin, 2011). Ainsi, pour le deuxième15 
objectif de recherche de la présente thèse, nous conduisons une analyse quantitative, alors que pour 
 
14 Nous avons conduit l’entrevue individuele semi-dirigée auprès  des  15 élèves  participant à l’étude à titre  de 
membre de l’équipe de la Chaire de recherche de la CRSR sur l’engagement, la persévérance et la réussite des 
élèves. 
15 Identifier les caractéristiques  de l’engagement afectif et cognitif  qui  diférencient les élèves  du secondaire 
considérés à risque de décrochage scolaire de leurs pairs non à risque. 
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le troisième16 objectif  de recherche,  nous réalisons  une analyse  qualitative.  Les  procédures et 
approches d’analyse sont expliquées à la suite. 
7.1 Analyse quantitative conduite pour ateindre le deuxième objectif de recherche 
Dans le  but  d’identifier les caractéristiques  de l’engagement afectif et cognitif  qui 
diférencient les élèves du secondaire considérés à risque de décrochage scolaire de leurs pairs non 
à risque, deuxième objectif de recherche de cete thèse, nous avons utilisé la technique statistique 
d’analyse discriminante (AD) exécutée selon la procédure d’entrée des variables indépendantes 
simultanément disponible dans le logiciel SPSS (SPSS Inc., 2001). Cete technique de statistique 
inférentiele permet d’étudier les diférences entre deux groupes, en considérant plusieurs variables 
de manière simultanée (Klecka, 1980).  
À  partir  d’une fonction  discriminante (FD), ce type  d’analyse crée la  meileure 
combinaison de certaines des variables indépendantes afin de diférencier les groupes (Hair, Black, 
Babin, Anderson et Tatham, 2006). La FD est la combinaison linéaire de variables indépendantes 
sélectionnées  pour leur  pouvoir  discriminant  utilisée  dans la  prédiction  de l’appartenance à  un 
groupe (Hair et al., 2006). Justement, l’AD permet d’établir comment se diférencient les groupes 
entre eux à partir du test de la signification statistique (Lambda de Wilks Λ) de la FD. Ce test est 
calculé en comparant les  distributions  des scores  discriminants  pour les  groupes.  Si le 
chevauchement de distributions entre les deux groupes est faible, la FD sépare bien les groupes, 
 
16 Fournir une compréhension approfondie du rôle joué par le soutien de la part des enseignants, tel que perçu par les 
élèves à risque dans le développement de leur engagement scolaire. 
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par contre, si celui-ci est majeur, la FD constitue un pauvre discriminateur entre les deux groupes 
(Hair et al., 2006). Nous présentons ensuite les variables indépendantes et la variable dépendante 
considérées dans l’AD. 
7.1.1 Variables indépendantes 
Les cinq  variables indépendantes incluses  dans l’AD comprennent  des facteurs  de 
l’engagement afectif et  de l’engagement cognitif évalués à  partir  du  questionnaire Student 
Engagement Instrument (SEI;  Appleton et al.,  2006).  Nous avons retenu, trois  variables 
indépendantes en lien avec l’engagement afectif, soit : (1) la relation enseignant-élève (REE); (2) 
le soutien des pairs à l’apprentissage (SP); et (3) le soutien de la famile à l’apprentissage (SF); et 
deux  variables indépendantes concernant l’engagement cognitif, soit : (4) le contrôle et la 
pertinence des activités scolaires (CP) et (5) les objectifs et les aspirations futures (OA). 
7.1.2 Variable dépendante 
Dans  notre étude, la  variable  dépendante est le statut  de risque  de  décrochage scolaire 
(à risque;  non à risque).  Le statut  de risque  de l’élève a été identifié à  partir  des résultats au 
questionnaire de dépistage des élèves à risque de décrochage scolaire (DEMS; Potvin et al., 2004) 
qui fait partie des six questionnaires du logiciel de dépistage du décrochage scolaire (LDDS; Fortin 
et Potvin, 2007). 
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conceptualisante17 est  une expression textuele  brève  qui  permet  de  dénommer  un  phénomène 
énoncé par le participant (dans le cas des récits obtenus au moyen des entrevues). La catégorie est 
porteuse de sens du phénomène examiné. La catégorie peut énoncer des phénomènes de diverses 
natures :  un  vécu,  un état,  une action colective,  un  processus,  une situation,  une logique,  une 
dynamique.  La catégorie exprime  une représentation  de l’expérience  du sujet. Selon  Pailé et 
Mucchieli (2016), l’approche de catégorisation implique trois moments, soit : (1) la description 
analytique des phénomènes énoncés qui se matérialisent souvent par des mots employés par les 
sujets eux-mêmes; (2) la  déduction interprétative  qui implique  un  niveau  d’inférence  de la 
catégorie en exprimant une signification immédiate au vécu du sujet; et (3) l’interprétation et la 
théorisation qui sont une tentative raisonnée et fondée de proposer une signification au phénomène 
décrit. 
Dans l’analyse des verbatim d’entrevue individuele semi-structurée, nous avons procédé 
dans  un  premier temps à  un examen  des thèmes énonçant  des expériences,  des états et  des 
situations vécues par les participants. Pour ce faire, nous avons d’abord réalisé une analyse par 
thèmes émergents à l’aide  du logiciel N-Vivo 10. Ce  premier temps  nous a  permis  de  nous 
sensibiliser aux expériences évoquées  dans les récits, ainsi  que réaliser l’examen 
phénoménologique  des  données  qualitatives.  Dans  un  deuxième temps,  nous avons réalisé la 
 
17 « La catégorie est  un  outil  dynamique.  Une catégorie est toujours  une construction :  parce  que  des exemples 
nouveaux s’accumulent,  parce  que la sensibilité théorique s’afine,  parce  que les  questions  de recherche se 
précisent, parce que l’appelation retenue trouve un nouvel horizon, parce que l’analyse se complexifie. » (Pailé 
et Mucchieli, 2016, p. 261) 
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description analytique des phénomènes énoncés dans les récits. Nous avons repéré des vécus, des 
états et des situations qui se rejoignaient d’un participant à l’autre. Cet exercice nous a permis 
d’identifier des catégories conceptualisantes émergeant dans les récits de plusieurs participants et 
qui en même temps possédaient certaines particularités chez certains participants. À partir de cet 
exercice, nous avons identifié certaines catégories souches  qui se  développaient  dans  de sous-
catégories en fonction de la nuance du vécu exprimé par le participant dans l’entrevue. Dans un 
troisième temps, nous avons procédé à établir un lien entre l’objectif de recherche et les catégories 
conceptualisantes issues de l’analyse des récits des élèves. Enfin, nous avons procédé à définir les 
catégories, à spécifier les propriétés18 essentieles qui la caractérisent en nous basant sur le contenu 
des extraits portant la catégorie, ainsi qu’à déterminer les conditions d’existence19 de la catégorie 
en tant  que  phénomène. Enfin,  nous avons élaboré une théorisation  qui rend compte  de 
l’expérience de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à risque de décrochage scolaire. 
L’annexe Q explicite les catégories conceptualisantes issues  de l’analyse qualitative, leur 
définition, leurs propriétés et leurs conditions d’existence. 
Dans le  processus  d’analyse à l’aide  des catégories conceptualisantes, ainsi  que  dans le 
travail d’induction théorisante des procédures d’accord inter juges ont été réalisées avec l’équipe 
 
18 Les propriétés de la catégorie référent aux éléments qui sont caractéristiques du phénomène, les éléments essentiels 
qui le distinguent, le caractérisent et le constituent dans son être singulier (Pailé et Mucchieli, 2016). 
19 « Les conditions d’existence d’un phénomène renvoient aux situations, événements ou expériences en l’absence 
desqueles le phénomène ne se matérialiserait tout simplement pas dans le contexte qui est le sien. » (Pailé et 
Mucchieli, 2016, p. 265) 
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de direction de la thèse. La réalisation de cete procédure d’accord inter juges nous a permis de 
valider,  dans le cadre  de  notre analyse, les aspects suivants : (1) le respect  des  propriétés 
(synthétique, dénominative et explicative) des catégories conceptualisantes au sein des catégories 
élaborées à  partir  de  notre analyse; (2) la conformité  des catégories élaborées à  partir  de  notre 
analyse aux caractéristiques atendues  des catégories conceptualisantes selon l’approche 
d’analyse, à savoir :  que la catégorie soit  porteuse  de sens;  qu’ele reflète efectivement 
l’expérience  du  participant à l’étude;  qu’ele interpele  directement cete expérience; et  qu’ele 
désigne directement le phénomène qui se manifeste dans l’expérience du participant à l’étude; et 
enfin (3) la justesse dans le travail d’induction théorisante lors de l’élaboration discursive. Ainsi, 
l’étape de validation de l’analyse qualitative au moyen de l’accord inter juges a servi à étayer la 
méthodologie et la rigueur scientifique  de  notre  démarche  d’analyse à l’aide  des catégories 
conceptualisantes. 
8. CONSIDÉRATIONS  ÉTHIQUES  ET  DÉONTOLOGIQUES  DE  LA  RECHERCHE 
SOURCE 
Dans le contexte de la recherche source, les personnes et les écoles sont exposées à des 
risques minimaux et à plusieurs bénéfices (Lessard, 2012b). Les outils et instruments de colecte 
de données respectent l’entente éthique de la recherche déjà approuvée par le comité d’éthique de 
la recherche en éducation et sciences sociales. Le recueil des données est fait dans le plus grand 
respect de l'intégrité des personnes. Dans le cadre des travaux de la recherche source, les personnes 
sont clairement informées qu’eles demeurent libres de metre fin à leur colaboration en tout temps 
(Lessard, 2012b). Aucun risque physique ni social n’est anticipé puisqu’une confidentialité totale 
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est  possible et assurée,  de sorte  que toute  personne en situation  d’autorité  par rapport aux 
participantes et  participants n’a accès à aucune information  pouvant  porter  préjudice aux 
participants et participantes (Lessard, 2012b). En ce qui concerne les risques psychologiques, ils 
sont situés sous le seuil de risque minimal (Lessard, 2012b). La participation à l’étude est de nature 
consensuele. Les participants sont invités à signer un consentement de participation, à la suite 
d’une explication complète  des caractéristiques  de l’étude, soit : les  objectifs, la  méthodologie 
utilisée et les retombées atendues. Des consentements de participation pour les élèves sont signés 
à chaque cohorte de colecte des données (cinq cohortes, corespondant aux cinq ans de travaux 
de la Chaire à partir de l’année scolaire 2012-2013). Pour les élèves ayant moins de 14 ans au 30 
septembre  de l’année en cours, ce sont leurs  parents  qui signent le consentement  de leur 
participation. Les formulaires de consentement signés sont conservés par la Chaire de recherche 
de la  CSRS.  Les  données colectées à  partir  des entretiens individuels avec les élèves  ont été 
identifiées avec un code numérique pour chacun des participants et par la suite des pseudonymes 
ont été atribués. L’annexe R présente la déclaration relative aux travaux liés à la thèse signée par 
l’étudiante et la directrice de recherche. 
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9. THÈSE PAR ARTICLES 
La présente thèse doctorale par articles20 mène à la production de trois articles scientifiques. 
Le premier article « Fluctuations dans l’engagement scolaire de l’élève du secondaire : un portrait 
actuel des connaissances » porte sur une recension systématique des écrits scientifiques au sujet 
des changements dans les trajectoires d’engagement scolaire suivies par les élèves du secondaire. 
Cet article répond au premier objectif de recherche de la thèse. À partir d’une perspective orientée 
vers la  prévention  du  décrochage scolaire,  nous examinons,  d’abord, les facteurs  personnels, 
familiaux et scolaires considérés  dans les études empiriques retenues comme  des facteurs 
influençant ces changements.  Ensuite,  nous analysons les  principaux issus  des trajectoires 
d’engagement scolaire  documentées  par les études retenues en lien avec le  phénomène  du 
décrochage scolaire. Enfin, nous menons une analyse critique sur les facteurs scolaires répertoriés 
dans les études empiriques retenues,  notamment en ciblant la  variable  « soutien  de la  part  de 
l’enseignant ». 
Le deuxième article « Diférences dans l’engagement afectif et cognitif entre les élèves à 
risque  de  décrochage scolaire et leurs  pairs  non à risque » répond au deuxième objectif  de 
recherche  de la  présente thèse.  Dans cet article,  nous  présentons les résultats  de l’analyse 
quantitative réalisée à  partir  d’une analyse  discriminante  qui combine trois facteurs  de 
 
20 L’annexe S présente la preuve de soumission des trois articles. L’annexe T explicite le rôle de la candidate dans la 
production des articles et la participation des coauteurs. L’annexe U, quant à lui, précise les indications aux suites 
à donner dans le processus de soumission et publication des articles. 
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l’engagement afectif et  deux facteurs  de l’engagement cognitif.  Cete analyse  quantitative 
inférentiele a été efectuée à  partir  des  données sur l’engagement afectif et cognitif  de  1 483 
élèves du secondaire. 
Le troisième article « L’expérience de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à 
risque de décrochage scolaire » présente les résultats concernant le troisième objectif de recherche 
de la thèse.  Dans cet article,  nous  présentons les résultats  de l’analyse  qualitative à l’aide  des 
catégories conceptualisantes des récits des 15 élèves considérés à risque de décrochage scolaire. 
9.1 Lien de complémentarité des trois articles scientifiques 
Les trois articles produits dans le cadre de cete thèse suivent un fil conducteur qui tisse le 
lien de complémentarité entre eux. En fait, chacun des trois articles présente l’examen de l’une des 
dimensions du même objet d’étude « l’engagement scolaire de l’élève à risque et sa perception de 
soutien  de la  part  de l’enseignant ». De  plus, les trois articles se situent  dans  une  perspective 
éducative (Finn, 1989)  de l’étude  de l’engagement scolaire  orientée  vers la  prévention  du 
décrochage scolaire. Le premier article « Fluctuations dans l’engagement scolaire des élèves du 
secondaire :  un  portrait actuel  de connaissances » (Lopez,  Lessard et  Ntebutse, 2019, soumis) 
répond au premier objectif de recherche de la présente thèse. Cet article dresse le portrait actuel 
des connaissances empiriques au sujet  des trajectoires  d’engagement scolaire  des élèves  du 
secondaire à partir d’une révision systématique de la litérature. L’analyse critique des facteurs 
personnels, familiaux et scolaires influençant les changements  dans l’engagement scolaire  des 
élèves  du secondaire permet  de cibler les limites  des études empiriques recensées. Plus 
particulièrement, cet article identifie certaines lacunes de connaissances concernant l’examen 
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empirique des caractéristiques de l’engagement afectif et cognitif chez les élèves du secondaire, 
ainsi que le rôle du soutien de la part des enseignants dans les fluctuations de leur engagement 
scolaire.  Cet article  met donc en évidence la  pertinence scientifique  de l’examen empirique de 
l’objet d’étude au cœur de la présente thèse. Le deuxième article « Diférences dans l’engagement 
afectif et cognitif entre les élèves à risque de décrochage scolaire et leurs pairs non à risque » 
(Lopez, Lessard, Yergeau, sous presse) répond au deuxième objectif de recherche de la thèse. Cet 
article à devis quantitatif examine empiriquement la qualité de l’engagement afectif et cognitif 
chez les élèves considérés à risque  de  décrochage scolaire et  de leurs pairs  non à risque. Le 
troisième article « L’expérience  de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à risque  de 
décrochage scolaire » (Lopez,  Lessard et  Ntebutse, 2019, sous  presse) quant à lui répond au 
troisième objectif de recherche de la thèse. À partir d’une approche qualitative, cet article permet 
d’approfondir la compréhension  de l’expérience  de soutien de la  part  des enseignants chez les 
élèves à risque de décrochage scolaire. Cet article fournit une théorisation ancrée sur le vécu des 
participantes à l’étude qui traduit leur perception de leur engagement scolaire et du soutien reçu 
de leurs enseignants, ainsi que le processus de mobilisation de leur engagement scolaire qui leur 
permet de transmuer leur désengagement scolaire vers une relation plus positive et proactive avec 
l’apprentissage et l’école. 
9.2 Place  de la  présente thèse  à l’intérieur  de la thématique  du  doctorat en éducation 
« Interrelation entre recherche, formation et pratique » 
Pour établir les liens entre recherche, formation et pratique dans le cadre de notre thèse, il 
est  pertinent, tout  d’abord,  d’expliciter  notre compréhension  de ces trois concepts  pour ensuite 
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expliciter la manière dont ces rapports se traduisent dans notre recherche. Nous considérons la 
recherche comme l’espace  privilégié  pour la  production  des connaissances scientifiques.  Les 
savoirs produits à partir de cete démarche scientifique favorisent la disciplinarisation progressive 
de l’éducation (Hofsteter et Schneuwly, 1998). La formation constitue, selon nous, l’espace qui 
permet d’actualiser les connaissances, les habiletés et les compétences, à partir des connaissances 
scientifiques,  pour le  développement  professionnel  des enseignants et intervenants scolaires. 
Enfin,  pour  nous, la  pratique représente l’espace  d’action  dans lequel l’éducation accomplit sa 
mission. Notre conception la considère comme le processus conscient et délibéré d’aider les autres 
à actualiser leurs potentialités pour favoriser leur plein développement humain. Ces trois espaces, 
recherche, formation et pratique, constituent des univers dynamiques qui tissent aussi des relations 
dynamiques entre eux. Les rapports entre la recherche, la formation et la pratique ne sont donc pas 
statiques  ni  unidirectionnels, car ils s’articulent  de  diférentes façons selon le contexte  de 
recherche, et selon la perspective épistémologique mobilisée par le chercheur. 
Dans notre thèse, le lien entre la recherche et la pratique se traduit par le fait de porter un 
regard scientifique sur le soutien de la part de l’enseignant et sur le rôle que celui-ci joue dans le 
développement de l’engagement scolaire des élèves à risque de décrochage scolaire, afin de faire 
avancer les connaissances scientifiques dans le domaine de recherche de l’intervention éducative 
et de la réussite scolaire. En même temps, la pratique alimente cete progression vers la quête des 
réponses aux problématiques vécues en contexte scolaire. Les retombées au plan scientifique de la 
présente thèse doctorale se matérialisent donc par la contribution au domaine de recherche dans 
lequel s’inscrit notre étude au moyen de la publication des trois articles scientifiques produits. Le 
lien entre la recherche et la formation se traduit  par la  possibilité  de faire le transfert  de ces 
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connaissances scientifiques et de les rendre inteligibles aux praticiens et intervenants en éducation 
travailant directement auprès des élèves à risque de décrochage scolaire. En efet, les retombées 
au plan pratique de cete étude visent la bonification des pratiques de soutien à cete population 
d’élèves  dans le contexte  de la classe et  de l’école.  Les communications scientifiques  déjà 
présentées dans le cadre des congrès et des coloques, ainsi que les publications professionneles à 
venir concrétisent les retombées sur le plan pratique. Enfin, en ce qui a trait au rapport entre la 
formation et la pratique, cete thèse doctorale est l’occasion pour contribuer à une réflexion plus 
large sur la formation des futurs enseignants et enseignantes dans l’accompagnement des élèves à 
risque  de  décrochage scolaire.  Ainsi, la formation  des futurs  praticiens en éducation est 
certainement susceptible de s’enrichir par les conclusions issues de la présente thèse. 
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1. PROBLÉMATIQUE 
Au Québec, 15,1 % des élèves du réseau public (18,8 % des garçons et 11,5 % des files) 
quitent l’école secondaire sans diplômer (Gouvernement du Québec, 2019). Des études appuyées 
sur  une  perspective écologique  développementale soutiennent  que l’interaction entre  des 
vulnérabilités  psychologiques et cognitives  préexistantes chez l’adolescent et l’exposition 
soudaine à  des événements stressants  graves  peut amener l’élève à  prendre la  décision 
d’abandonner l’école  dans  une courte  période (Dupéré et al., 2018).  Cependant, selon la 
perspective éducative, le  décrochage scolaire est l’issue  négative  d’un long  processus  de 
désengagement de l’élève (Finn, 1989). En efet, chez la majorité des décrocheurs, l’interuption 
scolaire  n’est  généralement  pas  un événement survenu subitement, mais  plutôt  un  phénomène 
graduel de désengagement scolaire qui découle de l’interaction de multiples facteurs de risque et 
qui aboutit à la décision de l’élève d’abandonner l’école prématurément (Finn, 1989; Rumberger 
et  Rotermund, 2012).  D’aileurs, la relation entre le  désengagement scolaire et le  décrochage 
scolaire au secondaire a été largement documentée au plan empirique. D’une part, l’examen du 
rapport corélationnel entre ces  deux construits  montre  qu’il existe  une association  positive 
significative entre le  désengagement scolaire et le  décrochage scolaire (Fal et  Roberts,  2012; 
Henry,  Knight,  Thornbery,  2012).  D’autre  part, l’examen  du rapport  prédictif suggère  que  de 
faibles niveaux d’engagement scolaire prédisent significativement le risque de décrochage scolaire 
(Archambault, Janosz, Morizot et Pagani, 2009). 
Conformément à la  perspective éducative (Finn,  1989), l’engagement scolaire est  un 
concept  multidimensionnel (Fredricks,  Blumenfeld et  Paris,  2004)  qui réfère aux  perceptions, 
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sentiments, pensées et comportements  que  développe l’élève envers l’apprentissage et l’école 
(Wang et Fredricks, 2014) et qui déterminent sa réussite scolaire subséquente (Finn, 1989). Ces 
dimensions afective, cognitive et comportementale témoignent  de la  qualité  du lien  qu’établit 
l’élève avec l’école et l’apprentissage (Wang et Fredricks, 2014) et de son niveau d’investissement 
personnel (Appleton, Christenson et Furlong, 2008). De plus, l’engagement scolaire se modifie à 
travers  un  processus  dynamique au cours  des années (Finn, 1989;  Fredricks et al., 2004) en 
fonction  de l’interaction entre les caractéristiques  personneles  de l’élève et  de celes  de ses 
contextes familial et scolaire, ainsi  que  par la  qualité  de son expérience scolaire (Finn, 1989). 
À partir  d’une perspective éducative  orientée  vers la  prévention  du  décrochage scolaire et 
considérant la nature multidimensionnele et dynamique de l’engagement scolaire, il s’avère donc 
pertinent  de faire l’état  des connaissances empiriques actueles sur les fluctuations  dans 
l’engagement scolaire des élèves du secondaire. La révision de la litérature scientifique constitue 
une excelente  méthode  pour identifier les lacunes  des connaissances et aussi  pour  orienter les 
futures recherches  dans  un  domaine  particulier (Bearman et al., 2012).  Dans cete révision 
systématique  des études,  nous  poursuivons trois  objectifs.  Le  premier  objectif est  de  dresser le 
portrait actuel des connaissances empiriques au sujet des trajectoires d’engagement scolaire des 
élèves du secondaire. Le deuxième objectif est d’examiner les facteurs personnels et contextuels 
documentés empiriquement. Le troisième objectif est d’analyser les facteurs scolaires répertoriés 
et plus spécifiquement l’influence du soutien des enseignants sur l’engagement scolaire des élèves 
afin de cibler certaines lacunes des connaissances actueles à ce sujet. À partir de cete révision de 
la litérature, certaines  pistes  de recherches futures  pertinentes au  domaine  de l’intervention 
éducative et de la réussite scolaire sont proposées. 
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Tableau 1 - Études recensées portant sur les trajectoires d’engagement scolaire au secondaire 
Auteur-Année N Pays 
Nombre d’écoles-
Année scolaire 
Âge des 
participants 
Engagement scolaire 
Cadre de référence Concept 
Brenner et Wang (2014) 8 908 États-Unis 
n = 18 écoles (6e-8e) 
n = 14 ( 9e-12e) 
n = 7 (6e-12e) 
SO 
Perspective développementale  
Life course theory 
ND 
Dunbar, Mirpuri et Yip 
(2017) 
310 États-Unis N = 5 (9e-12e) 
AM = 14,47 
(é-t = 0,78) 
Perspective biopsychosociale  
Perspective éducative 
ND 
E/D 
Engels et al. (2017) 1 116 Belgique N = 9 (7e-11e) 
AM = 13,79 
(é-t = 0,93) 
Perspective écologique du 
développement (influence des pairs) 
E/D 
Engels et al. (2019) 794 Belgique N = 3 (7e-11e) 
11 à 17 
AM = 13,81 
(é-t = 0,92) 
Bio-ecological models and 
developmental systems theory  
Self-determination theory 
E/D 
Im, Hughes et West 
(2016) 
527 États-Unis N = 88 (6e-8e) 
12-14 
AM = 12,57 
(é-t=0,37) 
Stage-environment fit theory 
Perspective écologique du 
développement (influence des pairs et 
des parents) 
CM 
Jang, Kim et Reeve 
(2016) 
366 
Corée 
Séoul 
N = 1 (10e-12e) SO Self-determination theory E/D 
Janosz, Archambault, 
Morizot et Pagani (2008) 
13 300 
Canada 
Québec 
N = 69 12-16 
Prévention du décrochage scolaire  
Perspective écologique du 
développement 
CM 
Ladd, Etekal et 
Kochenderfer-Ladd 
(2017) 
383 États-Unis Préscolaire-12e 5-18 
Perspective développementale du 
fonctionnement scolaire et 
psychosocial (influence des pairs) 
CM 
Lamote, Speybroeck, 
Den Noortgate et Van 
Damme (2013) 
4 604 Belgique N = 52 (7e-12e) SO 
Perspective éducative 
Prévention du décrochage scolaire 
Self-concept 
CM 
Li et Lerner (2011) 1 977 États-Unis 5e-8e SO 
Prévention du décrochage scolaire  
Perspective écologique du 
développement 
Social control theory 
CM 
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Li, Lynch, Kalvin, Liu et 
Lerner (2011) 
1 676 États-Unis 
n = 53 (6e-8e) 
n = 5 (programmes 
parascolaires) 
12-14 
AM = 12,06 
(é-t = 0,57) 
Perspective écologique du 
développement 
CM 
Qu et Pomerantz (2015) 
374 
États-Unis 
451 
Chine 
États-Unis 
Chine 
7e-8e 
AM = 12,78 
(é-t = 0,34) 
États-Unis 
AM = 12,69 
(é-t = 0,46) 
Chine 
Stage-environment fit theory 
Self-determination theory 
CM 
Salmela-Aro, Moeler, 
Schneider et Spicer 
(2016) 
188 
Finlande 
255 
États-Unis 
Finlande 
États-Unis 
n = 2 (9e-10e) 
Finlande 
n = 4 (9e-12e) 
États-Unis 
SO Demands-resources model 
CM 
E/D 
Symonds, Schoon et 
Salmela-Aro (2016) 
13 743 Angletere SO 14-18 
Motivational theory of life-span 
development 
 
CM 
Tuominen-Soini et 
Salmela-Aro (2014) 
979 Finlande N = 6 (10e-12e) 
17-25 
AM = 18,14 
(é-t = 1,11) 
Life-span model of motivation 
Perspective développementale 
E/D 
Upadyaya et Salmela-
Aro (2013) 
803 Finlande 
9e à la transition aux 
études 
postsecondaires ou au 
milieu du travail 
16-21 
Litérature scientifique sur 
l’engagement scolaire et 
l’engagement au travail dans le 
développement positif des individus 
CM 
Wang, Chow, Hofkens et 
Salmela-Aro (2015) 
362 Finlande 
9e-11e 
 
AM = 15,98 
(é-t = 0,15) 
Perspective développementale du 
fonctionnement scolaire et 
psychosocial 
CM 
E/D 
Wang et Eccles (2011) 1 148 États-Unis N = 23 (7e-11e) SO 
Stage-environment Fit theory 
Eccles’ Expectancy-Value Model of 
Achievement-Related Behaviors 
CM 
Wang et Eccles (2012) 1 479 États-Unis N = 23 (7e-11e) 12,9-17,2 
Prévention du décrochage scolaire 
Bio-ecological theory of human 
development 
CM 
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Wang et Peck (2013) 1 025 États-Unis N = 23 (9e-11e) SO 
Self-system model 
Stage-environment fit theory 
Self-determination theory 
CM 
Wylie et Hodgen (2012) 401 
Nouvele-
Zélande 
N = 74 10-16 
Ecological theory of human 
development 
CM 
SO=Sans  objet.  AM=âge  moyen.  É-t=écart-type.  ND=non  défini. CM=concept  multidimensionnel.  E/D=engagement/désengagement comme  deux 
construits diférents. 
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3. RÉSULTATS 
Cete recension des écrits vise l’ateinte de trois objectifs. Les résultats sont présentés en 
trois sections en réponse à chaque objectif.  Le  premier  objectif  dresse le  portrait actuel  des 
connaissances au sujet des trajectoires d’engagement scolaire chez les élèves du secondaire. 
3.1 Fluctuations dans l’engagement scolaire au cours du secondaire 
La qualité de l’engagement scolaire chez les élèves se modifie au cours du secondaire. En 
efet, les élèves entreprennent leur secondaire à diférents niveaux d’engagement scolaire et par la 
suite, celui-ci change au cours  des années (Janosz et al.,  2008;  Wang et al.,  2015;  Wylie et 
Hodgen, 2012).  Parmi les études recensées, seulement  deux  ont comparé les fluctuations  de 
l’engagement scolaire chez les élèves  du secondaire  dans  deux  pays  diférents.  La  première, 
l’étude  de  Qu et  Pomerantz (2015)  montre  que la trajectoire  d’engagement scolaire  des élèves 
chinois se maintient stable au cours du premier cycle, tandis que chez les homologues américains 
cele-ci décroit. La deuxième étude, cele de Salmela-Aro et al. (2016) compare les fluctuations de 
l’engagement scolaire  des élèves américains et  des élèves finlandais  du  deuxième cycle.  Ces 
auteurs montrent que les élèves des deux pays suivent des trajectoires similaires d’engagement 
scolaire, mais que la prévalence de chacune d’eles varie d’un pays à l’autre. Efectivement, les 
élèves américains montrent un profil engagé significativement plus faible et un profil désengagé 
significativement plus élevé que leurs homologues finlandais (Salmela-Aro et al., 2016). 
Selon les études recensées, la  majorité  des élèves connait  une diminution  dans leur 
engagement scolaire au cours du secondaire (Brenner et Wang, 2014; Janosz et al., 2008; Lamote 
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et al., 2013;  Li et  Lerner,  2011;  Wang et  Eccles,  2011,  2012;  Wang et  Peck,  2013;  Wylie et 
Hodgen,  2012).  Cependant, cete fluctuation  peut demeurer stable  ou instable (croissante  ou 
décroissante) dans le temps. De façon générale, les résultats des études recensées identifient quatre 
types  de trajectoires représentatives, soit : (1)  normatives et relativement stables  dans le 
temps; (2) décroissantes; (3) croissantes; et (4) toujours faibles (Dunbar et al.,  2017; Janosz 
et al., 2008; Upadyaya et Salmela-Aro, 2013; Wylie et Hodgen, 2012). Bien que la prévalence de 
chacune de ces trajectoires difère d’un pays à l’autre selon les études recensées, les trajectoires 
normatives et relativement stables témoignent de la fluctuation de l’engagement scolaire chez la 
majorité  des élèves au cours  du secondaire, tandis  que les trajectoires  décroissantes, celes 
croissantes et celes toujours faibles ilustrent les fluctuations suivies dans l’engagement scolaire 
par une faible proportion d’élèves. En efet, certains élèves suivent des trajectoires d’engagement 
scolaire  plus instables et  décroissantes  dans le temps  présentant  des indices  plus élevés  de 
désengagement  dans leur  parcours scolaire (Janosz et al.,  2008;  Li et  Lerner,  2011;  Symonds 
et al., 2016;  Upadyaya et  Salmela-Aro,  2013;  Wang et al.,  2015;  Wylie et  Hodgen,  2012).  La 
probabilité  que ces élèves  quitent l’école est  plus élevée  que celes  des  pairs montrant  des 
trajectoires  plus stables et  normatives  pendant leur secondaire (Janosz et al.,  2008;  Lamote 
et al., 2013;  Wang et  Peck,  2013).  Le tableau 2  détaile les trajectoires  d’engagement scolaire 
documentées empiriquement par les 21 études retenues.
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Tableau 2 - Trajectoires d’engagement scolaire au secondaire documentées empiriquement 
Auteur-Année 
Devis 
méthodologique 
Variables examinées 
Dimension 
examinée 
Trajectoires documentées 
Brenner et Wang 
(2014) 
Corélationnel 
prédictif 
SSE; taile de l’école; diversité 
culturele à l’école; années 
d’expérience des enseignants 
ECm 
6e-8e 
Stable-élevée (22 %) 
Élevée-décroissante (43 %) 
Moyenne-décroissante (27 %) 
Faible-décroissante (8 %) 
 
9e-12e 
Stable-élevée (21 %) 
Élevée-décroissante (34 %) 
Moyenne-décroissante (24 %) 
Faible-décroissante (15 %) 
Décrochage scolaire (6 %) 
Dunbar et al. (2017) 
Corélationnel 
prédictif 
RE; expérience de discrimination; 
qualité/durée du sommeil 
MG-ES 
(E/D) 
Croissante : discrimination faible et qualité élevée 
du sommeil 
Stable : discrimination faible et faible qualité du 
sommeil  
Transitoirement croissante qui décroit 
significativement à la 12e année : discrimination 
élevée et faible qualité du sommeil 
Transitoirement décroissante : discrimination 
élevée et qualité élevée du sommeil 
Engels et al. (2017) 
Corélationnel 
prédictif 
S; popularité; sympathie; 
agressivité 
ECm 
DCm 
EA 
DA 
Décroissante de l’ECm 
Décroissante de l’EA 
Croissante du DCm 
Relativement stable du DA 
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Engels et al. (2019) 
Corélationnel 
prédictif 
Statut social : acceptation, rejet, 
popularité, impopularité 
ECm 
DCm 
EA 
DA 
 
Profils de statut social : 
Normatif (58,9 %)  
Accepté et populaire (23,2%) 
Rejeté et impopulaire (17,9 %) 
 
Trajectoires: 
ECm 
DCm 
EA 
DA 
 
Im et al. (2016) 
Corélationnel 
prédictif 
Perception de l’implication 
scolaire : des amis et des parents 
ECm 
 
Changements de l’engagement comportemental 
en fonction du soutien social (parents, amis)  
 
Jang et al. (2016) 
Corélationnel 
confirmatif 
Style motivationnel de 
l’enseignant : soutien à 
l’autonomie; contrôlant 
Satisfaction du besoin : de 
compétence, d’appartenance 
sociale; d’autonomie 
Frustration du besoin : de 
compétence, d’appartenance 
sociale; d’autonomie 
ECm 
DCm 
EA 
DA 
ECg 
DCg 
agentic 
engagement/ 
disengagement 
Engagement scolaire (satisfaction des besoins 
psychologiques et soutien de l’enseignant à 
l’autonomie) 
Désengagement scolaire (frustration des besoins 
et perception de contrôle de l’enseignant) 
Janosz et al. (2008) 
Exploratoire 
Corélationnel 
prédictif 
 
S; NEM; RE; DS; CS; besoins 
éducatifs particuliers; soutien 
parental; implication scolaire des 
amis 
MG-ES 
(EA; ECg; 
ECm) 
Normative (53 %) 
Stable modérée (24 %) 
Stable élevée (14 %) 
Transitoire croissante (3 %) 
Transitoire décroissante (3 %) 
Croissante (1 %) 
Décroissante (2 %) 
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Ladd et al. (2017) 
Corélationnel 
prédictif 
RE; CS; Victimisation par les pairs;  
ECm 
EA 
 
Profils de victimisation: 
Victimisation élevée et chronique 
Victimisation précoce 
Victimisation modérée et émergente 
Faible victimisation 
Non-victime 
 
EA décroissant 
ECm modestement décroissant  
 
Lamote et al. 
(2013) 
Corélationnel 
confirmatif 
 
S; OE; SSE; DS; CS; redoublement 
scolaire; intégration à une classe 
adaptée 
ECm 
EA 
 
ECm : 
Élevée (66 %)  
Élevée-décroissante (13 %) 
Faible (21 %)  
 
EA : 
Élevée (81 %)  
Faible-décroissante (19 %) 
 
Li et Lerner (2011) 
Corélationnel 
prédictif 
S; OE; SSE; RE; SD; CAS; 
comportements délinquants  
ECm 
EA 
ECm : : 
Décroissante (4,4 %) 
Transitoire décroissante (15,1 %) 
Stable modérée (62,2 %) 
Stable élevée (18,4 %) 
 
EA : 
Élevée (5,7 %) 
Élevée décroissante (47,9 %) 
Modérée (41,1 %) 
Décroissante (5,3 %) 
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Li et al. (2011) 
Corélationnel 
prédictif 
S; OE; SSE; NSM; soutien des 
pairs; relation avec des pairs 
déviants; implication dans 
l’intimidation des pairs 
ECm 
EA 
 
 
ECm légèrement croissant (6e-7e) qui décroit 
significativement par la suite (7e-8e) 
 
EA décroissant significativement (6e-8e) 
 
Qu et Pomerantz 
(2015) 
Corélationnel 
confirmatif 
 
Autorégulation des stratégies 
d’apprentissage; sentiment de 
responsabilité envers les parents 
(par exemple, sentiments 
d’obligation envers les parents, 
motivation à l’école pour plaire les 
parents); implication scolaire des 
parents; motivation autodéterminée 
envers l’école  
 
ECg 
EA 
Engagement scolaire décroissant (États-Unis) 
Engagement scolaire stable (Chine) 
Salmela-Aro et al. 
(2016) 
Corélationnel 
confirmatif 
Ressources situationneles : 
sentiments de compétence, de 
confiance en soi, de capacité de 
réussir et de contrôle 
Demandes de la situation : 
sentiments de stress, d’anxiété, de 
confusion et de défi 
Engagement situationnel : 
perception d’être actif et intéressé, 
sentiment de plaisir à réaliser la 
tâche, et importance de la tâche 
EA 
 
Finlande 
Profil engagé (27,11 %) 
Profil engagé-épuisé (45,78 %) 
Profil modérément épuisé (19,28 %) 
Profil épuisé (7,83 %)   
 
États-Unis 
Profil engagé (11,52 %) 
Profil engagé-épuisé (33,33 %) 
Profil modérément épuisé (40,74 %) 
Profil épuisé (14,4 %) 
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Symonds et al. 
(2016) 
Corélationnel 
prédictif 
 
S; OE; SSE; RE; CAS; AS; efort 
scolaire; délinquance; bienêtre 
psychologique; satisfaction face à la 
vie; victimisation par les pairs; 
relation avec les parents; choix de 
carière (un et deux après le 
secondaire) 
MG-ES 
(E/D) 
 
Engagement scolaire (59 % de l’échantilon) 
Stable (42,52 %) 
Croissance rapide de l’engagement modéré 
(10,86 %) 
Croissance rapide de l’engagement élevé (3,53 %) 
Croissance rapide du faible engagement (2,09 %)  
 
Désengagement scolaire (41 % de l’échantilon) 
Croissance moyenne du désengagement modéré 
(18,63 %) 
Croissance rapide du désengagement modéré 
(9,51 %) 
Croissance rapide du désengagement élevé 
(6,54 %) 
Désengagement stable (6,32 %) 
Tuominen-Soini et 
Salmela-Aro (2014) 
Corélationnel 
prédictif 
S; SSE; RE; AS; SD; ES 
MG-ES 
(E/D) 
 
Profils: 
Engagé scolairement (44 %) 
Engagé épuisé (28 %) 
Épuisé scolairement (14 %) 
Cynique, indiférent et désintéressé du travail 
scolaire (14 %) 
Upadyaya et 
Salmela-Aro (2013) 
Corélationnel 
prédictif 
S; RE; ES; transition à la formation 
postsecondaire ou au milieu du 
travail; afect parental; contrôle 
parental 
MG-ES 
(EA; ECg; 
ECm) 
 
 
Élevée croissante (72 %) 
Faible croissante (14 %) 
Élevée décroissante (9 %) 
Faible stable (5 %) 
 
Wang et al. (2015) 
Corélationnel 
prédictif 
 
S; SSE; RE; SD; épuisement 
scolaire 
 
EA 
EA décroissant 
Épuisement scolaire croissant 
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Wang et Eccles 
(2011) 
Corélationnel 
prédictif 
S; OE; SSE; RE; AS; CS 
EA 
ECg 
ECm 
 
EA décroissant 
ECg décroissant 
ECm décroissant 
 
Wang et Eccles 
(2012) 
Corélationnel 
prédictif 
Soutien social : des enseignants, des 
pairs, des parents 
MG-ES 
(EA; ECm) 
 
Engagement scolaire décroissant 
Wang et Peck 
(2013) 
Corélationnel 
prédictif 
S; OE; SSE; RE; SD; AS; DS; 
inscription au colège 
EA 
ECg 
ECm 
 
 
Engagé modérément (46 %) 
Très engagé (17 %) 
Minimalement engagé (14 %) 
Afectivement désengagé (10 %) 
Cognitivement désengagé (12 %) 
 
Wylie et Hodgen 
(2012) 
Corélationnel 
prédictif 
S; OE; SSE; RE; CS MG-ES 
 
Toujours élevée (17 %) 
Croissante (26 %) 
Modérée élevée en moyenne (21 %) 
Modérée faible décroissante (24 %) 
Toujours faible (13 %) 
 
S = Sexe  de l’élève.  OE = Origine ethnique  de l’élève.  SSE = Statut socioéconomique.  RE = Rendement scolaire.  CS = Compétences scolaires. 
AS = Aspirations scolaires. ES = Estime de soi. CAS = Consommation/abuse des substances. DS = décrochage scolaire. NEM = Niveau d’éducation de 
la mère. SD = Symptômes de dépression. MG-ES = mesure globale de l’engagement scolaire. EA = engagement afectif. ECg = engagement cognitif. 
ECm = engagement comportemental.  DA = désengagement afectif.  DCg = désengagement cognitif.  DCm = désengagement comportemental. 
E/D = engagement/désengagement scolaire. 
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Tout comme les résultats de l’engagement scolaire mesuré globalement, lorsque les études 
fournissent  des résultats spécifiques sur les fluctuations  de l’engagement afectif, cognitif et 
comportemental, celes-ci  montrent  une tendance  décroissante au cours  du secondaire (Engels 
et al., 2017; Wang et Eccles, 2011; Wang et Peck, 2013). Efectivement, une proportion supérieure 
d’élèves présente des trajectoires d’engagement afectif et comportemental normatives et stables 
qui se caractérisent  par  des  niveaux élevés  ou  modérés  d’engagement initial et  qui  diminuent 
légèrement  dans le temps tout en  maintenant  une stabilité relative (Lamote et al., 2013;  Li et 
Lerner, 2011). À l’opposé, une proportion inférieure d’élèves suit des trajectoires faibles, instables 
et  décroissantes  d’engagement afectif et comportemental au cours  du secondaire  qui se 
diférencient par le niveau initial d’engagement et par le niveau et la vitesse de leur décroissance 
dans le temps (Engels et al., 2017; Lamote et al., 2013; Li et al., 2011; Li et Lerner, 2011; Wang 
et  Eccles, 2011).  Puisque  plusieurs  des études recensées examinent les changements  dans 
l’engagement afectif (n = 13) et comportemental (n = 12) au cours du secondaire, mais que peu 
de celes-ci s’atardent à l’examen spécifique de l’engagement cognitif (n = 3), les résultats de ces 
études ne permetent pas de décrire les fluctuations dans l’engagement cognitif plus en détail. En 
revanche, à  partir  des études recensées,  nous  pouvons afirmer  que les trajectoires suivies  par 
l’engagement afectif, cognitif et comportemental  peuvent fluctuer  dissemblablement chez la 
même population d’élèves au cours du secondaire (Dunbar et al., 2017; Engels et al., 2019; Ladd 
et al., 2017; Lamote et al., 2013; Li et al., 2011; Li et Lerner, 2011; Wang et Eccles, 2011; Wang 
et Peck, 2013). 
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3.2 Facteurs personnels et contextuels influençant les trajectoires 
Le deuxième objectif de cete recension des écrits est d’examiner les facteurs personnels et 
contextuels documentés qui influencent les fluctuations de l’engagement scolaire des élèves du 
secondaire. En premier lieu, quant aux facteurs personnels, certains résultats des études montrent 
un efet significatif du sexe (Engels et al., 2017; Janosz et al., 2008; Lamote et al., 2013; Li et 
Lerner,  2011;  Li et al.,  2011),  de l’origine ethnique (Lamote et al.,  2013;  Li et  Lerner,  2011; 
Symonds et al., 2016; Wylie et Hodgen, 2012) et du statut socioéconomique (Li et Lerner, 2011; 
Wylie et Hodgen, 2012) sur l’engagement scolaire des élèves. Selon ces études, les garçons, les 
élèves appartenant à des minorités ethniques et ceux disposant d’un statut socioéconomique faible 
ont une probabilité accrue de suivre des trajectoires d’engagement scolaire faibles et décroissantes 
au cours du secondaire. Par contre, les résultats d’autres études indiquent qu’il n’existe pas un efet 
significatif du sexe (Symonds et al., 2016), ni de l’origine ethnique (Wang et Peck, 2013), ni du 
statut socioéconomique (Symonds et al.,  2016;  Tuominen-Soini et  Salmela-Aro,  2014) sur 
l’engagement scolaire des élèves. D’autres facteurs personnels répertoriés metent en évidence que 
l’estime de soi (Upadyaya et Salmela-Aro, 2013), le sentiment de compétence et de confiance en 
soi (Li et al.,  2011), ainsi que l’épuisement scolaire et les symptômes  de  dépression (Wang 
et al., 2015) présentent un efet significatif sur les trajectoires de l’engagement scolaire des élèves 
du secondaire. Au demeurant, le faible rendement scolaire (Upadyaya et Salmela-Aro, 2013; Wang 
et al., 2015;  Wang et  Eccles.  2011) et les  dificultés scolaires (Janosz et al.,  2008)  prédisent 
significativement les trajectoires faibles et décroissantes de l’engagement scolaire. 
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En deuxième lieu, concernant les facteurs contextuels, les études recensées soulèvent le 
rôle  du soutien  des  pairs (Engels et al.,  2019; Im et al.,  2016;  Ladd et al.,  2017;  Wang et 
Eccles, 2012); de la relation avec les parents et du soutien que ceux-ci apportent (Im et al., 2016; 
Li et al., 2011; Qu et Pomerantz, 2015; Upadyaya et Salmela-Aro, 2013; Wang et Eccles, 2012), 
ainsi que du style de motivation de l’enseignant (Wang et Eccles, 2012) et du soutien que celui-ci 
ofre (Brenner et Wang., 2014; Jang et al., 2016) dans les fluctuations de l’engagement scolaire 
des élèves du secondaire. De toute évidence, puisque les études recensées s’appuient sur des cadres 
de référence  distincts et  qu’eles considèrent  des indicateurs  divers  pour évaluer l’engagement 
scolaire, ces connaissances empiriques ne permetent pas de déterminer la contribution de chacun 
de ces facteurs personnels et contextuels à la variance des trajectoires de l’engagement scolaire au 
secondaire.  Toutefois, l’état  des connaissances empiriques  permet  d’afirmer  que l’interaction 
entre des facteurs personnels et contextuels influence les fluctuations dans l’engagement scolaire 
des élèves du secondaire. D’aileurs, certains auteurs s’appuient sur des connaissances théoriques 
afin  d’avancer  que les fluctuations  décroissantes  de l’engagement scolaire au secondaire 
s’expliquent par l’inadéquation entre les caractéristiques personneles des élèves et celes de leurs 
contextes immédiats,  notamment,  par la  divergence entre les  besoins  psychologiques  de 
compétence,  d’appartenance et  d’autonomie ressentis  par les élèves et les  occasions  de les 
satisfaire fournies par l’environnement scolaire du secondaire (Engels et al., 2019; Im et al., 2016; 
Wang et Eccles, 2011, 2012; Wang et Peck, 2013). 
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3.3 Facteurs scolaires 
Le troisième  objectif  de cete recension  des écrits est  d’analyser les facteurs scolaires 
répertoriés et plus spécifiquement l’influence du soutien ofert par l’enseignant sur l’engagement 
scolaire des élèves du secondaire afin de cibler certaines lacunes des connaissances actueles à ce 
sujet. Parmi les études recensées, seulement trois répondent à cet objectif. Premièrement, l’étude 
de  Brenner et  Wang (2014) examine les fluctuations  dans l’engagement comportemental  des 
élèves et l’expérience de transition du primer au deuxième cycle du secondaire en fonction de la 
taile de l’école et des années d’expérience des enseignants. Les résultats indiquent que dans la 
transition du cycle, les élèves provenant de petites écoles et étant accompagnés par des enseignants 
moins expérimentés ont une probabilité accrue de suivre des trajectoires faibles et décroissantes 
d’engagement comportemental  dans le cycle suivant et  moins  de  probabilité  de changer 
positivement ces trajectoires (Brenner et Wang, 2014). Les élèves suivant une trajectoire stable-
élevée d’engagement comportemental ont moins de probabilité de changer vers des trajectoires 
décroissantes et faibles dans la transition du cycle lorsqu’ils intègrent une école plus grande. De 
plus, l’accompagnement  des enseignants expérimentés au cours  du  premier cycle  prédit  des 
trajectoires d’engagement plus stables et croissantes au deuxième cycle. Par contre, le changement 
d’accompagnement  des enseignants  moins expérimentés  par ceux  plus expérimentés lors  de la 
transition  du cycle  n’a  pas  d’efets significatifs sur l’augmentation  de l’engagement 
comportemental (Brenner et  Wang,  2014).  Les auteurs expliquent  que les élèves capitalisent 
l’expérience vécue avec des enseignants expérimentés pendant le premier cycle pour s’en servir 
au deuxième cycle, tandis que les élèves ayant des enseignants moins expérimentés au premier 
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cycle ne développent pas certaines compétences et ils manquent d’outils pour soliciter le soutien 
nécessaire lorsqu’ils sont exposés à des enseignants plus expérimentés.  
Deuxièmement, l’étude  de  Wang et  Eccles (2012) analyse l’influence  du soutien social 
ofert  par les enseignants, les  pairs et les  parents sur les trajectoires  d’engagement scolaire  de 
la 7e à la 11e année.  Leurs résultats indiquent  que les  diférentes sources  de soutien social 
(enseignants, parents et pairs) influencent distinctement chacune des dimensions de l’engagement 
scolaire et  que les efets  de cete influence  varient aussi  pour chacune  de ces  dimensions.  Le 
soutien social explique entre  23 % et  35 % de la  variance  de l’engagement comportemental et 
entre 30 % et 39 % de la variance de l’engagement afectif. Wang et Eccles (2012) afirment que 
le soutien de l’enseignant joue un rôle important dans le sentiment d’identification à l’école, du 
respect des normes et de la valorisation des apprentissages chez les élèves pendant leur secondaire. 
Ainsi, les élèves qui vivent l’expérience du soutien de la part de leurs enseignants au secondaire 
sont plus engagés à l’école sur le plan afectif, cognitif et comportemental (Wang et Eccles, 2012). 
De plus, le soutien de l’enseignant présente un impact plus important sur l’engagement afectif et 
cognitif des élèves du secondaire que le soutien de leurs pairs (Wang et Eccles, 2012). 
Troisièmement, l’étude de Jang et al. (2016) examine les trajectoires d’engagement et de 
désengagement scolaire des élèves à la fin du secondaire (de la 10e à la 12e). Dans cete étude, les 
auteurs cherchent à tester la validité des deux principes proposés récemment dans la théorie de 
l’autodétermination  pour le  modèle  de  médiation  de la  motivation en contexte  de classe.  Le 
premier  principe réfère aux efets réciproques entre le style  motivationnel  de l’enseignant, la 
satisfaction des besoins psychologiques d’appartenance, d’autonomie et de compétence, ainsi que 
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le fonctionnement  positif  de l’élève.  Le  deuxième  principe concerne les  processus  dyadiques 
considérés dans la théorie de l’autodétermination, tels que le style motivationnel de l’enseignant 
(autonomie-contrôle); la satisfaction  des  besoins  psychologiques (satisfaction-frustration); le 
fonctionnement des élèves (adapté-désadapté; engagement-désengagement). Les résultats de cete 
étude de Jang et al. (2016) confirment les deux principes testés. D’abord, la perception du soutien 
à l’autonomie ofert par l’enseignant prédit la satisfaction des besoins chez l’élève qui à son tour 
prédit les changements longitudinaux  dans son engagement scolaire.  Aussi, la  perception  du 
contrôle de la part de l’enseignant prédit la frustration des besoins chez l’élève qui prédit à son 
tour les changements longitudinaux dans son désengagement scolaire. Des efets réciproques se 
sont également manifestés en ce sens que l’ampleur du désengagement scolaire de l’élève indiquait 
à la fois une augmentation longitudinale de sa perception du contrôle de la part de l’enseignant et 
une  diminution  de sa  perception  du soutien à l’autonomie  ofert  par l’enseignant.  Les auteurs 
concluent que les élèves suivent une trajectoire d’engagement scolaire de tendance croissante dans 
le temps  quand ils  perçoivent  que leurs enseignants soutiennent leur autonomie, tandis  que 
lorsqu’ils  perçoivent  que leurs enseignants  utilisent  un style  motivationnel contrôlant, leur 
désengagement scolaire augmente progressivement dans le temps. 
En somme, la révision des études empiriques confirme que le facteur scolaire influence les 
fluctuations  dans l’engagement scolaire chez les élèves au cours  du secondaire.  Certaines 
caractéristiques  de l’environnement  des écoles secondaires  devraient être examinées 
empiriquement plus en profondeur, afin d’être en mesure de proposer des changements structurels 
et  organisationnels  qui agencent les caractéristiques  du contexte scolaire au secondaire  plus 
favorablement aux caractéristiques des élèves. De plus, des recherches futures devraient étudier 
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l’atention sur les efets longitudinaux  des caractéristiques  des enseignants  du secondaire et  du 
type  de soutien  qu’ils fournissent à leurs élèves étant  donné  que  peu  d’études  documentent 
empiriquement cet aspect. Il serait  pertinent aussi  de considérer  des  méthodes  mixtes  pour cet 
examen longitudinal de l’influence du soutien ofert par les enseignants sur le développement de 
l’engagement scolaire des élèves du secondaire. 
4. DISCUSSION 
Dans une perspective éducative orientée vers la prévention du décrochage scolaire, cete 
recension  des écrits cherchait à  dresser  un  portrait actuel  des connaissances empiriques sur les 
fluctuations dans l’engagement scolaire des élèves du secondaire. En premier lieu, dans la majorité 
des études recensées l’engagement scolaire est  défini comme un concept  multidimensionnel. 
Cependant, plusieurs de ces études présentent leurs résultats des fluctuations de l’engagement de 
manière  globale, cete limite  ne  permet  pas  d’établir  de conclusions sur les  diférences tant 
qualitatives  que  quantitatives concernant l’engagement afectif, cognitif et comportemental  des 
élèves au cours de leur secondaire. En efet, seulement un nombre restreint d’études présente des 
résultats spécifiques sur les fluctuations de l’engagement afectif, cognitif et comportemental chez 
les élèves  du secondaire.  De  plus,  parmi les études  présentant  des résultats spécifiques sur les 
changements  de chacune  des  dimensions  de l’engagement scolaire au cours  du secondaire, 
l’engagement afectif et l’engagement comportemental sont examinés davantage. Si l’on considère 
que chacune des dimensions fluctue de manière diférente dans le temps chez la même population, 
les élèves  présentant  un  désengagement cognitif  peuvent  montrer  des  niveaux  normatifs 
d’engagement afectif et comportemental,  mais ils  peuvent  quand  même être à risque  d’échec 
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scolaire. Toutefois, comme ces élèves ne présentent pas de problèmes disciplinaires ni d’atitudes 
négatives à l’école, ils  ne sont  généralement  pas ciblés  pour  des interventions scolaires. 
L’identification des fluctuations décroissantes de l’engagement dans chacune de ses dimensions 
peut donc permetre une intervention éducative opportune avant que ces élèves poursuivent des 
trajectoires  plus instables et  décroissantes  d’engagement scolaire les  menant au  décrochage 
scolaire. 
En deuxième lieu, il existe encore des lacunes concernant l’influence de diférents facteurs 
sur les trajectoires d’engagement scolaire des élèves du secondaire. Certains facteurs contextuels 
représentent ainsi  des cibles  d’interventions éducatives au secondaire,  notamment les 
caractéristiques de ces environnements scolaires et le soutien fourni par les enseignants. De futures 
recherches devraient porter sur ces aspects. 
5. CONCLUSION 
L’examen des écrits empiriques sur les fluctuations dans l’engagement scolaire au cours 
du secondaire confirme la nature multidimensionnele et le caractère dynamique de l’engagement 
scolaire. Ce construit fournit une caractérisation ample sur la manière dont l’élève se sent, pense 
et agit  par rapport à l’apprentissage et à l’école.  L’examen  du  processus  de  développement  de 
l’engagement scolaire au secondaire s’avère  une  voie intéressante  qui  ofre  de  nombreuses 
possibilités  pour le  développement  des connaissances scientifiques  dans le  domaine  de 
l’intervention éducative et de la réussite scolaire. 
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1. INTRODUCTION 
L’engagement scolaire  des élèves  du secondaire constitue  une cible  prometeuse 
d’intervention scolaire  pour contrer le  décrochage scolaire.  Ce concept  multidimensionnel 
comprend les  dimensions afective, cognitive et comportementale (Fredricks,  Blumenfeld et 
Paris, 2004)  du lien  qu’établit l’élève avec l’apprentissage et l’école.  En efet, l’engagement 
scolaire se développe à partir de l’ensemble des perceptions, sentiments, pensées et comportements 
que structure l’élève à l’égard de l’apprentissage et de l’école (Wang et Fredricks, 2014). Certes, 
les élèves à risque de décrochage scolaire se distinguent clairement de leurs pairs non à risque dans 
la  qualité  de leur engagement comportemental (Lamote,  Speybroeck,  Den Noortgate et 
Van Damme, 2013; Wang et Peck, 2013). Néanmoins, à ce jour, la portée des diférences entre ces 
deux groupes d’élèves en ce qui touche l’engagement afectif et l’engagement cognitif est plutôt 
méconnue (Appleton,  2012;  Fredricks et al.,  2004;  Wang et  Peck,  2013).  De  plus, ces  deux 
dimensions de l’engagement scolaire sont souvent négligées dans l’intervention scolaire auprès 
des élèves à risque (Wang et Peck, 2013), car pour cete population, la dimension comportementale 
constitue  un  objectif  prioritaire  d’intervention.  Certaines études soutiennent cependant  que la 
présence d’un bon niveau d’engagement comportemental chez les élèves n’assure pas par ele-
même leur réussite scolaire (Wang et  Peck,  2013). Il s’avère  donc  nécessaire  de  documenter 
empiriquement  de teles  diférences.  Selon  nous, l’avancement  de ces connaissances  peut 
contribuer à bonifier l’intervention scolaire auprès de cete population d’élèves. La présente étude 
examine ainsi les caractéristiques  de l’engagement afectif et  de l’engagement cognitif  qui 
diférencient les élèves à risque de décrochage scolaire de leurs pairs non à risque. 
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2. PROBLÉMATIQUE 
Le décrochage scolaire demeure une réalité préoccupante sur le plan socioéducatif dans le 
contexte actuel. En efet, 18,8 % de garçons et 11,5 % de files du réseau public au Québec quitent 
l’école  prématurément (Gouvernement  du  Québec,  2019).  Ce  phénomène  multidimensionnel 
résulte  de l’interaction  de  diférents facteurs  qui interviennent  dans  un  processus  progressif  de 
désengagement scolaire de l’élève qui aboutit à la décision d’interompre précocement ses études 
(Alexander, Entwisle et Kabbani, 2001; Finn, 1989; Rumberger et Rotermund, 2012). À ce jour, 
la relation entre l’engagement scolaire et le décrochage scolaire a été largement examinée au plan 
empirique (Archambault, Janosz,  Morizot, et  Pagani,  2009;  Archambault, Janosz,  Falu et 
Pagani, 2009;  Fall et  Roberts,  2012; Janosz,  Archambault,  Morizot,  Pagani,  2008;  Lamote 
et al., 2013; Wang et Fredricks, 2014). 
À cet égard, certaines études longitudinales réalisées auprès  des élèves  du secondaire 
s’atardent à l’examen  du rapport corélationnel et  prédictif entre l’engagement scolaire et le 
décrochage scolaire.  Les résultats  de ces études  metent en évidence,  premièrement,  une 
association  positive significative entre le  désengagement scolaire et le  décrochage scolaire 
(Cossete et al., 2004; Fal et Roberts, 2012; Henry, Knight, Thornbery, 2012). Deuxièmement, 
les résultats  des études  montrent  que les trajectoires faibles, instables et  décroissantes  de 
l’engagement scolaire prédisent significativement le décrochage scolaire (Archambault, Janosz, 
Morizot et al.,  2009;  Archambault, Janosz,  Falu et al.,  2009; Janosz et al.,  2008;  Lamote 
et al.,2013). 
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À l’évidence, certaines études  montrent  que l’engagement scolaire chez la  majorité  des 
élèves  présente  une tendance  décroissante au cours  du secondaire (Janosz et al.,  2008;  Lamote 
et al., 2013;  Wang et  Eccles,  2011,  2012;  Wylie et  Hodgen,  2012).  Cependant, certains élèves 
manifestent  des indices  plus élevés  de  désengagement  dans leur  parcours scolaire (Li et 
Lerner, 2011), ainsi  que  des trajectoires  d’engagement scolaire  plus instables et  décroissantes 
durant leur secondaire (Janosz et al., 2008). Ces élèves présentent significativement plus de risque 
de décrochage scolaire que leurs pairs présentant des trajectoires plus stables et normatives dans 
le temps (Archambault, Janosz, Morizot et al., 2009; Janosz et al., 2008; Lamote et al., 2013). 
Selon certaines études  portant sur le lien entre l’engagement scolaire et le  décrochage 
scolaire, les élèves à risque de décrochage scolaire se distinguent de leurs pairs non à risque dans 
la qualité de leur engagement scolaire (Janosz et al., 2008; Lamote et al., 2013). Néanmoins, nous 
soulignons l’une des limites de ces études: l’engagement scolaire est évalué comme un construit 
global,  même si les auteurs  de ces études le  définissent comme étant  de  nature 
multidimensionnele. Les résultats de ces études sont ainsi insufisants pour établir des conclusions 
quant aux diférences tant qualitatives que quantitatives par rapport à l’engagement afectif et à 
l’engagement cognitif entre les élèves à risque de décrochage scolaire et leurs pairs non à risque. 
D’après un nombre restreint d’études présentant des résultats spécifiques au sujet des trois 
dimensions  de l’engagement scolaire,  on conclut  que celes-ci sont  dynamiquement liées entre 
eles (Wang et  Eccles,  2011;  Wang et  Peck,  2013).  Pourtant, chacune  d’eles  peut suivre  des 
trajectoires  diférentes chez le  même élève au cours  des années (Li et  Lerner,  2011;  Wang et 
Eccles,  2011).  De  plus, chacune  de ces  dimensions exerce  une influence  diférente sur le 
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rendement scolaire de l’élève et sur le risque de décrochage scolaire (Engels et al., 2017; Wang et 
Eccles, 2011, 2012; Wang et Peck, 2013). 
Selon ces rares études, l’engagement cognitif et l’engagement comportemental prédisent 
le rendement scolaire  des élèves, tandis  que l’engagement afectif  n’est  pas  un  prédicteur  du 
rendement scolaire lorsqu’il est considéré  de  manière isolée  des  deux autres  dimensions  de 
l’engagement scolaire (Wang et  Eccles,  2011).  D’aileurs, seul l’engagement comportemental 
prédit  directement le  décrochage scolaire (Archambault, Janosz,  Morizot et al.,  2009).  Les 
fluctuations  décroissantes  dans l’engagement afectif (Archambault, Janosz,  Falu et al.,  2009; 
Archambault, Janosz, Morizot et al., 2009) et dans l’engagement cognitif des élèves (Archambault, 
Janosz, Falu et al., 2009; Archambault, Janosz, Morizot et al., 2009; Wang et Fredricks, 2014) ne 
sont  pas corélées  directement avec le risque  de  décrochage scolaire,  mais eles influencent  de 
manière indirecte cete relation.  D’autres études soulignent  pourtant  que la  présence  des 
trajectoires instables et  décroissantes  dans l’engagement afectif et  dans l’engagement 
comportemental  prédit significativement le  décrochage scolaire (Archambault, Janosz,  Morizot 
et al., 2009; Lamote et al., 2013; Wang et Fredricks, 2014). Cependant, la fluctuation décroissante 
dans l’engagement cognitif  ne  présente  pas  une corélation significative avec le  décrochage 
scolaire lorsqu’ele est considérée de manière isolée (Archambault, Janosz, Morizot et al., 2009; 
Wang et Fredricks, 2014). 
Certaines études tendent à  démontrer  des trajectoires  décroissantes  dans l’engagement 
afectif  pendant le secondaire chez la  majorité  des adolescents (Lamote et al.,  2013;  Li et 
Lerner, 2011;  Wang,  Chow,  Hofkens et  Salmela-Aro,  2015).  Ainsi, au cours  du secondaire, 
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l’engagement afectif diminue progressivement chez les élèves, mais de façon plus marquée que 
leur engagement cognitif et comportemental,  même lorsqu’ils  présentent  des trajectoires 
d’engagement cognitif et comportemental plus stables et normatives dans le temps (Archambault, 
Janosz,  Morizot et al., 2009;  Li et  Lerner,  2011) ainsi  qu’un  bon rendement scolaire (Wang 
et al., 2015). 
Selon  Archambault, Janosz,  Morizot et al. (2009),  un tiers des adolescents éprouve 
l’expérience  de  désengagement scolaire  pendant le secondaire.  Toutefois, les  profils  de 
désengagement scolaire varient d’un élève à l’autre en fonction des trajectoires de l’engagement 
afectif, cognitif et comportemental (Wang et Peck, 2013). Ainsi, on peut afirmer que les élèves 
désengagés scolairement  ne constituent  pas  un  groupe  homogène. Il faut  donc avancer  dans la 
caractérisation  de cete  population.  D’après  Wang et  Peck (2013),  deux  profils  d’élève  ont 
traditionnelement été négligés, soit les élèves présentant une trajectoire de désengagement afectif 
et les élèves présentant une trajectoire de désengagement cognitif. Selon ces auteurs, les élèves 
afectivement désengagés peuvent montrer des niveaux d’engagement cognitif et comportemental 
normatifs et par le fait même être considérés par leurs enseignants comme des élèves non à risque. 
Cependant, ces élèves  présentent  un risque significatif  de  développer  des  problèmes  de santé 
mentale, ce  qui  peut éventuelement les  décourager  de continuer leur scolarité (Wang et 
Peck, 2013).  De  plus, les élèves  présentant  un  désengagement cognitif  peuvent  montrer  des 
niveaux  normatifs  d’engagement afectif et comportemental.  Ces élèves sont à risque  d’échec 
scolaire, mais en considérant qu’ils ne présentent pas de problèmes disciplinaires ni d’atitudes 
négatives envers l’école, ils  ne sont  généralement  pas ciblés  pour  des interventions scolaires 
(Wang et  Peck,  2013).  L’identification  de ces  deux  profils  d’élèves  peut  donc  permetre  une 
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intervention  opportune avant  que ces élèves  poursuivent  des trajectoires  plus instables 
d’engagement scolaire les menant au décrochage scolaire. 
Somme toute, lorsqu’on s’atarde aux études au sujet de l’engagement scolaire chez les 
élèves à risque  de  décrochage scolaire,  on constate  que la  dimension comportementale  de 
l’engagement scolaire est davantage documentée empiriquement (Fredricks et al., 2004; Fredricks 
et McColskey, 2012; Fredricks, McColskey, Meli, Montrosse, Mordica et Mooney, 2011; Wang 
et  Peck,  2013).  Cele-ci est  plus facilement  observable tandis  que les  dimensions afective et 
cognitive présentent certaines limites pour l’évaluation, car il faut utiliser des méthodes autres que 
la simple observation (Fredricks et al., 2011). De plus, l’engagement afectif a été beaucoup plus 
étudié comparativement à l’engagement cognitif (Wang et  Fredricks,  2014).  Selon  Reschly et 
Christenson (2012), l’engagement afectif et l’engagement cognitif sont  des  médiateurs  de 
l’engagement comportemental des élèves. Puisque les élèves considérés à risque de décrochage 
scolaire se distinguent clairement des élèves non à risque dans leur engagement comportemental 
(Archambault, Janosz, Falu et al., 2009), on pourait donc supposer que l’engagement afectif et 
l’engagement cognitif seraient également  des caractéristiques  discriminantes entre ces  deux 
populations. Cependant, à ce jour, cet aspect n’a pas encore été documenté empiriquement. De 
plus, à partir de la litérature scientifique disponible en ce moment, il est dificile d’établir la portée 
des diférences dans l’engagement afectif et l’engagement cognitif entre les élèves considérés à 
risque de décrochage scolaire et leurs camarades considérés non à risque. 
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3. CONTEXTE THÉORIQUE DE RÉFÉRENCE 
L’engagement scolaire a été  principalement étudié à  partir  de  deux  perspectives, la 
perspective éducative (Furlong et al., 2003) et les théories de la motivation (Eccles et Wang, 2012; 
Reschly et  Christenson,  2012;  Skinner,  Kindermann,  Connel et  Welborn,  2009).  Au  plan 
théorique, Finn (1989) introduit la perspective éducative dans l’étude de l’engagement scolaire à 
partir  de son  modèle théorique  de  participation-identification (Eccles et  Wang,  2012;  Furlong 
et al., 2003; Reschly et Christenson, 2012). Dans le modèle théorique de Finn (1989), la réussite 
et le  décrochage scolaire sont considérés, respectivement, comme  des  processus  progressifs 
d’engagement  ou  de  désengagement  de l’école.  D’après  Finn (1989), l’engagement scolaire  de 
l’élève est influencé par ses compétences scolaires, par la qualité de ses expériences scolaires et 
par la qualité de l’enseignement ofert dans le contexte scolaire. De plus, l’engagement scolaire de 
l’élève se développe dans un cycle progressif qui débute dès les premières années de scolarité et 
se poursuit tout au long de son parcours scolaire (Finn et Zimmer, 2012). L’engagement scolaire 
peut  donc être influencé  par le contexte scolaire, contrairement à  d’autres caractéristiques  de 
l’élève  plutôt statiques teles  que le statut socioéconomique  ou l’origine ethnique (Finn et 
Rock, 1997; Finn et Voelkl, 1993). Notre étude s’inscrit dans cete perspective éducative. Cete 
perspective se base sur la théorie et la recherche concernant la réussite scolaire ainsi que sur la 
théorie de la prévention du décrochage scolaire et l’intervention sur cete problématique. 
Dans le cadre de notre étude, l’engagement scolaire fait référence au lien que développe 
l’élève avec l’apprentissage et l’école (Appleton,  Christenson et  Furlong,  2008;  Wang et 
Fredricks, 2014). Ce lien se tisse à travers un processus dynamique qui peut varier au cours des 
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années (Finn, 1989; Finn et Zimmer, 2012; Fredricks et al., 2004) en fonction de l’interaction des 
facteurs  personnels  de l’élève et  des facteurs contextuels  de l’école et  de la famile (Janosz 
et al., 2008; Li et Lerner, 2011; Wang et Eccles 2012; Wylie et Hodgen, 2012). Les dimensions 
afective, cognitive et comportementale  de l’engagement scolaire (Fredricks et al.,  2004) 
permetent de caractériser la qualité de ce lien. Ces trois dimensions sont dynamiquement liées 
entre eles,  mais eles  peuvent  varier  diféremment  dans le temps chez le  même élève (Li et 
Lerner, 2011; Wang et Eccles, 2011; Wang et Peck, 2013). 
3.1 L’engagement afectif et l’engagement cognitif 
La nature multidimensionnele de l’engagement scolaire ofre une caractérisation riche sur 
la manière dont l’élève se sent, pense et agit par rapport à l’apprentissage et à l’école (Wang et 
Fredricks, 2014). Toutefois, la caractérisation de l’engagement affectif et de l’engagement cognitif 
difère d’une étude à l’autre (Fredricks et al., 2004) en raison des cadres de référence théorique 
utilisés.  D’aileurs, les  outils  de  mesure spécifiques  pour évaluer ces  deux types  d’engagement 
varient aussi  d’une étude à l’autre  quant aux indicateurs considérés  pour leur caractérisation 
(Fredricks et al., 2011). 
Dans la  présente étude, l’engagement afectif réfère au  degré  du  développement  des 
sentiments positifs chez l’élève par rapport à l’apprentissage et à l’école (Fredricks et al., 2004), 
qui développent son identification à l’école et qui incluent son sentiment d’appartenance à l’école 
et sa valorisation (Li et Lerner, 2011; Wang et al., 2015; Wang et Fredricks, 2014). Le sentiment 
d’appartenance se  développe chez l’élève  par l’expérience  de se sentir  partie intégrante  de 
l’environnement scolaire, alors que la valorisation se développe à partir de la reconnaissance de 
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l’importance de l’école comme milieu d’apprentissage et de socialisation qui favorise sa réussite 
scolaire (Finn, 1989) et son développement personnel (Wang et Peck, 2013). Ce lien que développe 
l’élève avec l’apprentissage et l’école est influencé  par la  perception  qu’il a  du soutien à 
l’apprentissage ofert par sa famile, ses enseignants ainsi que ses camarades de classe (Appleton 
et al., 2008; Appleton, Christenson, Kim et Reschly, 2006; Bets, Appleton, Reschly, Christenson 
et Huebner, 2010; Lovelace, Reschly, Appleton et Lutz, 2014). 
L’engagement cognitif fait référence, dans notre étude, au degré de pertinence perçu par 
l’élève de l’apprentissage et de l’école dans son projet scolaire et dans sa vie future (Appleton 
et al.,  2006;  Bets et al.,  2010;  Lovelace et al.,  2014;  Walker et  Greene,  2009).  De  plus, 
l’engagement cognitif concerne l’appréciation  que fait l’élève  de sa  propre compétence  pour 
apprendre (Fredricks et McColskey, 2012; Walker et Greene, 2009) et du contrôle qu’il exerce sur 
sa réussite scolaire à l’aide  de l’appropriation et l’utilisation  des stratégies cognitives et 
métacognitives (Fredricks et  McColskey,  2012;  Harlow,  DeBacker et  Crowson,  2011). 
L’engagement cognitif est alors l’ensemble  des  pensées et  des stratégies cognitives et 
métacognitives  que  développe l’élève  qui lui  permet  de fournir les eforts  nécessaires  pour 
apprendre et réussir l’école. 
4. OBJECTIF DE L’ÉTUDE 
La  nature  dynamique et influençable  de l’engagement scolaire constitue  un atout  pour 
l’intervention scolaire auprès  des élèves  du secondaire.  Néanmoins, en reconnaissant  que 
l’engagement afectif et l’engagement cognitif restent peu documentés empiriquement à ce jour et 
que les interventions scolaires  orientées aux élèves à risque  de  décrochage scolaire tendent à 
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négliger ces  deux  dimensions, la  présente étude cherche à combler ce  vide  de connaissances à 
partir de l’objectif spécifique de recherche : Identifier les caractéristiques de l’engagement afectif 
et cognitif qui diférencient les élèves du secondaire considérés à risque de décrochage scolaire de 
leurs pairs non à risque. 
5. MÉTHODOLOGIE 
Cete étude transversale à devis  descriptif comparatif  utilise  une approche  quantitative 
d’analyse inférentiele à partir de l’analyse discriminante (AD). L’AD est une technique statistique 
d’analyse  multivariée  permetant  d’étudier les  diférences entre  deux  ou  plusieurs  groupes en 
considérant  plusieurs  variables  de  manière simultanée (Klecka,  1980).  L’AD  peut être 
utilisée: (1) afin d’interpréter les diférences entre deux ou plusieurs groupes; et (2) afin de classer 
des cas (observations, sujets, entités) dans des groupes bien définis (Klecka, 1980). Nous utilisons 
l’AD  pour  détecter les  variables  discriminantes les  plus  puissantes  dans  notre étude, afin 
d’identifier les caractéristiques  de l’engagement afectif et  de l’engagement cognitif  qui 
diférencient les élèves considérés à risque de décrochage scolaire de leurs pairs non à risque. 
5.1 Participants 
Pour la présente étude, nous utilisons un échantilon non probabiliste par choix raisonné. 
L’ensemble des données provient des travaux de la Chaire de recherche de la Commission scolaire 
de la Région-de-Sherbrooke (CSRS) sur l’engagement, la persévérance et la réussite des élèves 
(Lessard,  2012).  Les  participants retenus  dans le cadre  de la  présente étude  devaient, 
premièrement, avoir été évalués à partir du logiciel de dépistage du décrochage scolaire (LDDS; 
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Fortin et Potvin, 2007) employé à la CSRS auprès des élèves du secondaire. Deuxièmement, ils 
devaient avoir répondu à la version française du questionnaire Student Engagement Instrument 
(SEI; Appleton et al., 2006) au printemps 2013-14 ou au printemps 2014-15. Les passations du 
LDDS et  du  SEI auprès  des élèves ayant consenti à leur évaluation  ont été efectuées  par le 
personnel des écoles aux deux périodes de passation (2013-14 et 2014-15). Troisièmement, les 
données scolaires (école; rendement scolaire en français, anglais et  mathématiques) et 
sociodémographiques (sexe et âge) des participants retenus devaient être accessibles. 
L’échantilon retenu  pour les analyses comprend les  données  de  1 483 élèves  du 
secondaire (54,7 % de garçons et 45,3 % de files) fréquentant une école publique du secondaire 
en 2013 14 (n = 838) ou en 2014-15 (n = 645). L’échantilon permet ainsi de coliger des données 
ayant été  déjà anonymisées  provenant  de  quatre écoles  publiques francophones  du secondaire 
appartenant à la CSRS (n = 678 de l’école A; n = 316 de l’école B; et n = 323 de l’école C; n = 166 
de l’école D). De l’échantilon retenu pour nos analyses, 30,5 % des participants sont identifiés à 
risque de décrochage scolaire (n = 453) et 69,5 % sont considérés non à risque (n = 1 030). Parmi 
les  participants considérés à risque  de  décrochage scolaire,  55,2 % sont  des  garçons (n = 250) 
et 44,8 % sont des files (n = 203). Au sein des participants considérés non à risque, 54,5 % sont 
des garçons (n = 561) et 45,5 % sont des files (n = 469). Dans cet échantilon, les élèves à risque 
sont plus âgés que leurs camarades non à risque. L’âge moyen des participants à risque se situe 
à 14,20 ans (é-t = 1,17) et de ceux non à risque à 13,94 ans (é-t = 1,36). Cete diférence d’âge est 
significative [t (1 481) = 3,72; p < 0,000]. Cependant, la valeur eta-caré (η2 = 0,009) indique une 
taile d’efet petite (Cohen, 1988) pour cete diférence. Enfin, les élèves à risque de décrochage 
scolaire présentent un rendement scolaire significativement plus faible que leurs pairs non à risque 
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en français, en anglais et en  mathématiques.  La taile  d’efet  pour ces  diférences  varie entre 
moyenne (η2 = 0,06) et grande (η2 = 0,20) (Cohen, 1988). 
5.2 Instruments 
5.2.1 Student Engagement Instruments 
Le questionnaire Student Engagement Instrument (SEI; Appleton et al., 2006) évalue six 
facteurs de l’engagement afectif et cognitif à partir de 35 items d’autoévaluation à coter sur une 
échele de type Likert à quatre échelons : 1 = complètement en désaccord; 2 = en désaccord; 3 = en 
accord; et 4 = complètement en accord. Pour tous les facteurs, plus le score obtenu est élevé, plus 
le niveau d’engagement scolaire est élevé dans la dimension évaluée. Pour l’engagement afectif, 
les trois facteurs évalués sont: (1) la relation enseignant élève (REE; 9 items); (2) le soutien des 
pairs à l’apprentissage (SP; 6 items); et (3) le soutien de la famile à l’apprentissage (SF; 4 items). 
Pour l’engagement cognitif, les trois facteurs évalués sont: (4) le contrôle et la  pertinence  des 
activités scolaires (CP;  9 items); (5) les  objectifs et aspirations futures (OA;  5 items); et (6) la 
motivation intrinsèque (MI; 2 items inversés). Dans le SEI, le score global et ceux de chacun des 
facteurs sont calculés à partir de la moyenne des scores obtenus dans les questions composant le 
facteur (Appleton, 2012). Afin d’assurer que le score de chacun des facteurs inclut une portion 
significative des items l’évaluant, Appleton (2012) prescrit de calculer le score seulement pour les 
facteurs dont le participant a répondu à 50 % ou plus de questions le concernant à l’exception de 
la MI où la réponse aux deux questions est requise pour calculer son score. 
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Pour nos analyses, nous ne retenons pas le sixième facteur évalué par le SEI, soit la MI, car 
il est évalué seulement à partir de deux items. Sa pertinence comme facteur de l’EC est discutable 
sur le plan conceptuel, car la MI peut inclure aussi des aspects liés à la dimension afective de 
l’engagement scolaire. D’aileurs, dans des études postérieures, le SEI à cinq facteurs est validé en 
excluant le sixième facteur de MI (Bets et al., 2010; Lovelace et al., 2014), sans que toutefois les 
auteurs justifient ce changement. Le SEI original en anglais présente une consistance interne (alpha 
de Cronbach) entre 0,72 et 0,92 (Reschly et al., 2008, dans Fredricks et al., 2011), indice qui se 
situe entre acceptable et très bon. La version française de l’outil SEI utilisée dans le contexte de 
cete étude présente des résultats semblables concernant la consistance interne (alpha de Cronbach) 
qui se situent entre 0,76 et 0,84 (Lessard, Dialo et Lopez, soumis). 
5.2.2 Questionnaire de dépistage des élèves à risque de décrochage scolaire 
Le questionnaire de dépistage des élèves à risque de décrochage scolaire (DEMS; Potvin, 
Doré-Côté,  Fortin,  Royer,  Marcote et  Leclerc,  2004) est le  premier  des six  questionnaires  du 
LDDS (Fortin et Potvin, 2007). Le DEMS permet d’identifier le risque de décrochage scolaire et 
le niveau de risque à partir de 33 questions d’autoévaluation à choix de réponses (de 2 à 6 choix 
de réponses selon la question), réparties dans cinq sous écheles de quatre à dix items chacune 
(Potvin et al., 2010).  Les sous-écheles incluent: la  perception  du  niveau  de réussite 
scolaire (10 items); l’engagement  parental (9 items); les aspirations scolaires (4 items); les 
atitudes envers l’école (9 items); et la supervision parentale (7 items). Les choix de réponses sont 
cotés à partir d’un score atribué à chaque question. Ainsi, pour l’échele totale et pour la sous-
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échele « perception du niveau de réussite scolaire » le score atribué à chacune des questions varie 
entre 1 et 6 points; et pour toutes les autres sous écheles, le score varie entre 1 et 4 points. 
Dans le DEMS, le risque de décrochage scolaire est calculé à partir de la somme des scores 
de l’élève sur l’ensemble  des  questions  du  questionnaire.  Pour toutes les sous-écheles et  pour 
l’échele totale, plus le score obtenu est élevé, plus le risque de décrocher est élevé. Les résultats 
de l’échele totale permetent de classer les élèves selon quatre catégories, soit : non à risque, risque 
faible, risque modéré et risque sévère. Un élève est considéré à risque de décrochage scolaire dès 
qu’il est classé à risque (faible, modéré ou sévère) sur l’une des cinq sous écheles du DEMS ou 
sur l’échele totale (Fortin et  Potvin,  2012).  Les sous-écheles  « engagement  parental » et 
« aspirations scolaires » comportent seulement  deux catégories  de risque (non à risque; risque 
faible), alors que les trois autres sous écheles en ont quatre (non à risque; risque faible; risque 
modéré; et risque sévère) (Fortin et Potvin, 2012). Les auteurs ont fixé les points de coupure de 
l’intensité  du risque  pour chacune  des sous-écheles et  pour l’échele totale (Fortin et  Potvin, 
2012). Pour l’échele totale, les points de coupure sont: aucun risque = score total entre 55 et 114; 
risque faible = score total entre 115 et 129; risque modéré = score total entre 130 et 142; risque 
sévère = score total entre 143 et 210 (Fortin et Potvin, 2012). Selon Potvin et al. (2010), le DEMS 
est un instrument utile pour prédire le décrochage scolaire, mais sa capacité de prédiction a été 
seulement  démontrée à court terme (un an).  L’ensemble  du  questionnaire  montre  une  bonne 
consistance interne avec  un coeficient alpha  de  Cronbach  de 0,89 (Potvin,  Fortin et 
Rousseau, 2009).  Néanmoins, les indices  de consistance interne  des sous-écheles  varient entre 
passables et satisfaisants  présentant  un coeficient alpha  de  Cronbach entre 0,59 et 0,83,  de la 
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manière suivante : aspirations scolaires (0,59); supervision  parentale (0,71);  perception  de son 
niveau de réussite scolaire (0,77); atitudes envers l’école (0,79) et engament parental (0,83). 
5.3 Procédures d’analyse 
Afin d’ateindre l’objectif spécifique  de la  présente étude,  nous  utilisons la technique 
multivariée d’analyse discriminante (AD). Ce type d’analyse crée la meileure combinaison des 
variables indépendantes (VI) à partir d’une fonction discriminante (FD) et ce, dans le but de mieux 
diférencier les groupes donnés selon la variable dépendante (VD) (Hair, Black, Babin, Anderson 
et Tatham, 2006). La FD est ainsi la combinaison linéaire des VI sélectionnées pour leur pouvoir 
discriminant (Klecka, 1980). Lorsque l’AD implique seulement la comparaison entre deux groupes 
comme dans notre étude, une seule FD est résultante (Kinnear, Gray et Masuy, 2005). 
Dans le cadre de la présente étude, nous considérons cinq VI mesurées à partir de cinq des 
six facteurs évalués par le SEI (Appleton et al., 2006). Ainsi, les VI considérées sont : relation 
enseignant-élève (REE); soutien  des  pairs à l’apprentissage (SP); soutien  de la famile à 
l’apprentissage (SF); contrôle et pertinence des activités scolaires (CP); et objectifs et aspirations 
futures (OA). La VD dans notre étude est le statut de risque de décrochage scolaire (à risque; non 
à risque) identifié à partir du questionnaire DEMS (Potvin et al., 2004).  
Au préalable, afin de réaliser l’AD, nous vérifions les prémisses de la normalité dans la 
distribution des VI; de l’égalité dans les matrices de variance-covariance des VI entre les groupes 
comparés; et de l’absence de multicolinéarité entre les VI (Hair et al., 2006). À cet efet, nous 
examinons premièrement la normalité dans la distribution des VI à l’aide du test de Shapiro-Wilk. 
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Nous testons ensuite l’absence de multicolinéarité à partir de l’analyse des corélations entre les 
VI.  Enfin,  nous  vérifions l’égalité  des  matrices  de  variance-covariance  des  VI à  partir  du test 
M de Box lors de la réalisation de l’AD (SPSS Inc., 2001). Nous réalisons l’AD à l’aide du logiciel 
SPSS, selon la procédure d’entrée simultanée des VI (SPSS Inc., 2001). 
6. RÉSULTATS 
6.1 Vérification des prémisses pour l’AD 
Le test  de  Shapiro-Wilk  de  normalité  de la  distribution est significatif  pour les cinq  VI 
(p <0,000; dl: 1 483), ce  qui signifie  que les  variables  ne sont  pas  normalement  distribuées. 
Concernant la prémisse d’absence de multicolinéarité entre les VI, selon les résultats présentés au 
tableau 1, toutes les VI sont corélées positivement entre eles, le degré de signification bilatérale 
étant significatif (p < 0,05). La taile d’efet indique que la force des corélations entre VI varie de 
moyenne (r = 0,36) à forte (r = 0,65) (Cohen, 1988). 
Tableau 1 
Corélations entre les variables indépendantes 
Variables indépendantes 1 2 3 4 5 
1. Relation enseignant-élève -     
2. Soutien des pairs 0,45** -    
3. Soutien de la famile 0,43** 0,39** -   
4. Contrôle et pertinence 0,65** 0,38** 0,49** -  
5. Objectifs et aspirations 0,41** 0,35** 0,42** 0,54** - 
** La corélation est significative (p < 0,01) (bilatéral) 
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Le test M de Box étant significatif (p < 0,000) pour la FD testée, il indique que les matrices 
de variance-covariance des VI sont inégales. Selon SPSS Inc. (2001), cela peut avoir un efet dans 
l’AD en créant une ereur dans l’assignation des cas aux groupes. Hair et al. (2006) considèrent 
également  que la  violation  de cete  prémisse  pour l’AD  peut  produire  des ereurs  dans la 
classification et  des  problèmes  dans l’estimation  de la  FD.  Les résultats  de la  vérification  des 
prémisses pour l’AD peuvent s’expliquer par l’efet de la taile de l’échantilon (n = 1 483), car le 
test Shapiro-Wilk et le test d’hypothèse pour le coeficient de corélation sont très sensibles à la 
puissance statistique (Yergeau, 2014). Tout en considérant ces écarts quant aux prémisses de l’AD 
lors de l’interprétation des résultats, cete technique d’analyse est considérée comme relativement 
robuste (Klecka, 1980). 
6.2 Analyse discriminante 
Les résultats de l’AD montrent que les élèves à risque de décrochage scolaire se distinguent 
de leurs pairs non à risque dans l’engagement afectif et cognitif évalué à partir des cinq variables 
indépendantes. Le résultat du test Lambda de Wilks (Λ = 0,89; p < 0,000) étant significatif indique 
que la FD diférencie de manière significative les deux groupes: élèves à risque et élèves non à 
risque. Le Lambda de Wilks indique que 0,89 de la variance entre les groupes comparés (à risque; 
non à risque) n’est pas expliquée à partir de la FD. La valeur de la corélation canonique de la FD 
étant à 0,32 indique  une corélation  moyenne entre les scores  discriminants et la  variable 
dépendante, soit le statut de risque. Ceci suggère que le modèle de la FD possède une capacité 
prédictive relativement  modeste  quant à la  diférenciation  des  deux  groupes selon le statut  de 
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Tableau 2 
Fonction discriminante – Statut de risque de décrochage scolaire 
Coeficients de la fonction discriminante standardisée et corélations des variables indépendantes 
avec la fonction discriminante (Matrice de structure) 
Variable indépendante 
Coeficients de la fonction 
discriminante canonique 
standardisée 
Matrice de structure 
Objectifs et aspirations 0,88 0,91 
Soutien de la famile 0,33 0,59 
Soutien des pairs 0,22 0,47 
Contrôle et pertinence  -0,11 0,43 
Relation enseignant-élève -0,26 0,26 
Note. Les variables de la FD sont ordonnées par la taile absolue des corélations à l’intérieur de 
la fonction discriminante (matrice de structure) 
 
 
Enfin, au tableau 3 les résultats de la classification des élèves à partir de la FD combinant 
les trois facteurs de l’engagement afectif et les deux facteurs de l’engagement cognitif indiquent 
qu’au total 72 %  des élèves sont corectement classés.  Seulement 27,8 %  d’élèves à risque  de 
décrochage scolaire ont été bien classés en utilisant cete FD. Concernant les élèves non à risque, 
la FD semble mieux prédire l’appartenance à leur groupe, car 91,5 % des observations originales 
ont été bien classées dans leur groupe. 
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Tableau 3 
Classification des élèves selon leur statut de risque de décrochage scolaire en considérant les VI 
de l’engagement scolaire 
Appartenance actuele au groupe 
Appartenance prédite à un groupe 
n 
Élèves à risque Élèves non à risque 
n % n % 
Élèves à risque 453 126 27,8 327 72,2 
Élèves non à risque 1 030 88 8,5 942 91,5 
Note. Les observations originales classées corectement = 72 % 
 
7. DISCUSSION ET CONCLUSIONS 
Cete étude se  proposait  d’identifier les caractéristiques  de l’engagement afectif et  de 
l’engagement cognitif qui diférencient les élèves considérés à risque de décrochage scolaire de 
leurs pairs non à risque. Pour ce faire, nous avons réalisé une analyse discriminante considérant 
trois facteurs  de l’engagement afectif et  deux facteurs  de l’engagement cognitif.  Nos résultats 
permetent,  premièrement,  d’identifier  une fonction  discriminante (FD)  qui combine ces cinq 
facteurs et  qui  diférencie les  deux  groupes  d’élèves  de  manière significative.  Nos résultats 
permetent donc d’afirmer que les élèves à risque de décrochage scolaire et ceux non à risque se 
distinguent  dans leur engagement afectif et leur engagement cognitif évalué à  partir  de l’outil 
Student Engagement Instrument (SEI; Appleton et al., 2006). 
Deuxièmement, nos résultats permetent d’identifier la variable de l’engagement cognitif 
« objectifs et aspirations futures » comme le facteur discriminant le plus puissant de la FD, ainsi 
que la  variable  de l’engagement afectif  « soutien  de la famile » comme  un facteur ayant  une 
contribution relativement importante pour la discrimination des deux groupes à partir de cete FD. 
Deuxième article  173 
 
Selon nos résultats, en premier lieu, les élèves non à risque identifient plus clairement le rôle de 
l’apprentissage et de l’école dans leurs objectifs et aspirations futures comparativement à leurs 
pairs à risque de décrochage scolaire. En deuxième lieu, les élèves non à risque perçoivent plus 
positivement le soutien de la famile dans leur apprentissage et leur projet scolaire que leurs pairs 
à risque de décrochage scolaire. Nos résultats sont cohérents avec ceux des études soulignant que 
l’orientation  vers les  objectifs  d’apprentissage et les aspirations futures  ont  un efet  positif sur 
l’engagement scolaire  des élèves et conséquemment sur leur réussite scolaire (Froiland et 
Worel, 2016;  Martin,  Colie,  Mok, et  McInerney,  2016;  Wang et  Eccles, 2011). Ils sont 
également compatibles avec ceux  qui  montrent  que les élèves à risque  de  décrochage scolaire 
possèdent  une faible  perception  de l’apport  de l’apprentissage et  de l’école  dans leur  vie 
personnele et  qu’ils accordent  peu  de  valeur à cete  dernière (Janosz,  Le  Blanc,  Boulerice et 
Tremblay, 2000). 
Au sujet de la contribution relativement importante de la variable « soutien de la famile » 
pour la diférentiation des élèves à risque de leurs pairs non à risque, nos résultats sont cohérents 
avec ceux  des études  qui l’identifient comme étant  un facteur environnemental  de  protection 
exerçant  un rôle clé  dans la  disposition  des jeunes à  poursuivre leurs études (Crosnoe,  2004). 
Également, les résultats sont conséquents avec ceux qui montrent que le soutien de la famile à 
l’apprentissage est  positivement associé avec l’engagement scolaire  des élèves (Wang et 
Eccles, 2012). De plus, nos résultats sont compatibles avec certaines études empiriques qui ont 
déjà exploré le lien entre les aspirations futures des jeunes et les caractéristiques de leur contexte 
familial (Gerard et Booth, 2015; McCoy et Bowen, 2015). Dans ces études les aspirations futures 
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sont  un facteur clé  dans la  poursuite  des études et le contexte familial influence le type 
d’aspirations des jeunes. 
Un autre élément  de  discussion  qui se  dégage à  partir  de  nos résultats concerne 
l’intervention scolaire auprès des élèves à risque de décrochage scolaire. Les résultats de notre 
étude indiquent  que le facteur  « objectifs et aspirations futures » joue  un rôle important  pour 
diférencier les élèves à risque  de leurs  pairs  non à risque.  Ces résultats  permetent  d’appuyer 
empiriquement la pertinence des initiatives d’intervention auprès des élèves à risque de décrochage 
scolaire ciblant la construction de leur projet de vie, l’orientation aux objectifs d’apprentissage et 
la stimulation de leurs aspirations futures. Au Québec, l’une des initiatives déjà mises en place 
pour tous les élèves est l’approche  orientante conçue comme  une  démarche concertée entre 
l’équipe-école et ses partenaires, afin d’accompagner l’élève dans le développement de son identité 
et  dans son cheminement  vocationnel (Brochu et  Gagnon,  2010).  D’autres initiatives 
d’intervention ciblées particulièrement pour la population des élèves à risque et en cohérence avec 
cete approche orientante pouraient favoriser l’engagement scolaire de ces élèves.  
Finalement,  notre étude  présente certaines limites.  D’abord,  nos résultats  doivent être 
considérés avec réserve, car la FD explique un pourcentage relativement modeste de la variation 
et ele montre une capacité de classification corecte, mais seulement dans une proportion un peu 
plus élevée que le hasard. Ceci peut atribuable en partie aux écarts observés quant aux prémisses 
de l’AD (Klecka, 1980).  Tout en considérant ces écarts,  nous soulignons  que cete technique 
d’analyse est considérée comme relativement robuste (Klecka, 1980). 
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Ensuite, une autre limite de l’étude concerne le DEMS (Potvin et al., 2004) utilisé pour 
identifier le statut  de risque  de  décrochage scolaire  des élèves  participant à l’étude.  Cet  outil 
présente  une  grande sensibilité aux indicateurs  de risque, car c’est  un instrument  de  dépistage 
conçu aux fins d’intervention scolaire. En efet, selon Potvin et al. (2004) un élève est considéré à 
risque de décrochage à partir du DEMS dès qu’il est classé à risque (faible, modéré ou sévère) sur 
l’une des cinq sous écheles. Ainsi, un élève aurait pu être identifié à risque de décrochage scolaire 
à partir des scores signalant le risque dans l’une des sous-écheles de « l’engagement parental » et 
de  « la supervision  parentale », sans  pour autant  présenter  des  niveaux faibles  dans son 
engagement scolaire global ou avoir vraiment l’intention de décrocher de l’école. De ce fait, notre 
échantilon pourait présenter certains faux positifs dans le groupe d’élèves à risque de décrochage 
scolaire qui auraient afecté le classement et conséquemment la capacité prédictive de la fonction 
discriminante.  De futures études  pouraient explorer  davantage l’identification  des  groupes à 
risque et  non à risque en considérant  d’autres  variables  opérationnalisant le  phénomène  de 
décrochage scolaire comme processus progressif de désengagement scolaire (Alexander, Entwisle 
et Horsey, 1997; Archambault, Janosz, Falu et al., 2009; Finn, 1989; Fortin, Marcote, Dialo, 
Royer et Potvin, 2012). D’aileurs, il serait pertinent de bonifier, d’actualiser et d’élargir les critères 
et les approches  d’évaluation  pour le  dépistage  du risque  de  décrochage scolaire employés 
actuelement  dans le contexte scolaire à la lumière  des  derniers avancements scientifiques. 
Notamment, en considérant l’évolution croissante du corpus théorique et empirique issu des études 
récentes concernant l’engagement scolaire chez les élèves du secondaire. 
Une autre limite de notre étude concerne l’outil SEI (Appleton et al., 2006). Étant donné 
que sa passation a été réalisée par du personnel de l’école sans supervision directe de l’équipe de 
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recherche, il existe une possibilité de biais dans leur application. De plus, le SEI n’utilise que la 
modalité  d’autoévaluation  pour  mesurer l’engagement afectif et cognitif chez les élèves.  Des 
études futures  utilisant  d’autres  modalités  d’évaluation s’avèrent  donc  nécessaires afin  de 
coroborer  nos résultats. Enfin,  une autre limite  de  notre étude constitue l’évaluation  de 
l’engagement afectif et cognitif réalisée seulement à un moment précis, alors que ces dimensions 
de l’engagement scolaire  peuvent  varier  dans le temps. Il serait  donc  pertinent  d’étudier 
longitudinalement ces diférences, ainsi qu’explorer l’efet médiateur de l’engagement afectif et 
cognitif sur l’engagement comportemental (Reschly et  Christenson,  2012) chez les élèves  du 
secondaire considérés à risque de décrochage scolaire comparativement à leurs pairs non à risque. 
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l’école (Wang et Fredricks, 2014) à partir de la qualité de son expérience scolaire (Finn, 1989) et 
de l’interaction entre des facteurs personnels et contextuels (Im, Hughes et West, 2016; Lamote, 
Speybroeck, Den Noortgate et Van Damme, 2013). À l’égard des facteurs du contexte scolaire, les 
études soulignent l’efet  positif  du soutien  ofert  par l’enseignant (Kiefer,  Aley et 
Elerbrock, 2015;  Quin,  2017;  Wang et  Eccles,  2012) sur le  développement  de l’engagement 
scolaire des élèves. Cependant, l’approche de recherche privilégiée dans la majorité des études 
concernées est principalement quantitative, ce qui limite la compréhension de la complexité de 
l’expérience vécue chez les élèves. D’aileurs, de rares études s’atardent à l’examen du rapport 
entre les processus d’engagement scolaire et de décrochage scolaire, en tant que phénomènes de 
nature expérientiele chez les élèves. En conséquence, le domaine de recherche à ce sujet, ainsi 
que l’intervention scolaire fondée sur la recherche  ne  bénéficient  pas entièrement  des 
connaissances scientifiques issues de la recherche qualitative. Pourtant, ces processus sont propres 
à l’élève et requièrent un examen approfondi à partir d’une démarche heuristique qui considère les 
interactions entre les individus et leur environnement (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011). La présente 
étude cherche  donc à examiner  qualitativement l’expérience  vécue  par  des élèves à risque  de 
décrochage scolaire concernant le soutien à leur engagement scolaire reçu de leurs enseignants. 
Les connaissances issues de l’approche qualitative peuvent fournir des éléments plus détailés afin 
de bonifier l’intervention scolaire auprès de cete population (Yusof, Oei et Ang, 2018). 
2. PROBLÉMATIQUE 
Au Québec, 15,1 % des élèves du réseau public (18,8 % des garçons et 11,5 % des files) 
interompent leur secondaire sans avoir  obtenu au  préalable leur  diplôme (Gouvernement  du 
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Québec, 2019). Bien que certains auteurs soutiennent que le décrochage scolaire peut advenir dans 
une courte  période suite à  une situation  de stress (Dupéré et al.,  2018), la  décision  de  quiter 
prématurément l’école ne survient pas soudainement chez la majorité de décrocheurs, mais plutôt 
suite à un processus graduel de désengagement scolaire qui découle de l’interaction de multiples 
facteurs  de risque (Finn,  1989;  Rumberger et  Rotermund,  2012).  Efectivement, les élèves 
présentant des niveaux plus faibles et des trajectoires plus décroissantes d’engagement scolaire 
pendant leur secondaire (Janosz et al.,  2008;  Wang et Eccles,  2011;  Wylie et  Hodgen,  2012) 
tendent à décrocher de l’école contrairement à leurs pairs présentant des trajectoires plus stables 
et normatives dans le temps (Janosz et al., 2008; Lamote et al., 2013; Wang et Fredricks, 2014). 
Quant au contexte scolaire, les études  précisent  que la  qualité  des interactions avec les 
enseignants (Gasser, Grüter, Buholzer et Wetstein, 2018) favorise le sentiment d’appartenance à 
l’école chez les élèves du secondaire. En efet, le soutien fourni par les enseignants aux élèves du 
secondaire favorise l’identification à l’école, la valorisation de l’apprentissage et la poursuite du 
parcours scolaire (Quin,  2017;  Wang et  Fredricks,  2014).  D’aileurs, le soutien à l’autonomie 
(Quin et al., 2017), le soutien pédagogique (Pianta, Hamre et Alen, 2012; Halpin et Kiefer, 2015; 
Harbour,  Evanovich,  Sweigart et  Huges,  2015), ainsi  que l’établissement  d’un environnement 
d’apprentissage convivial et structuré (Ruzek et al.,  2016) contribuent à ce  que les élèves 
actualisent leur autonomie, améliorent leur perception de compétence à apprendre et développent 
des sentiments positifs envers l’apprentissage et l’école (Quin et al., 2017). Par conséquent, les 
élèves qui bénéficient de l’expérience de soutien de leurs enseignants sont plus engagés à l’école 
sur le plan comportemental, afectif et cognitif (Wang et Eccles, 2013; Wang et Fredricks, 2014). 
Certains auteurs précisent d’aileurs que c’est la perception qu’ont les élèves du soutien reçu qui 
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influence leur engagement scolaire (Quin et al.,  2017;  Yusof et al.,  2018).  En somme,  d’après 
l’examen  préalable  des recherches, le soutien  ofert  par les enseignants constitue  un facteur 
contextuel déterminant pour le développement de l’engagement scolaire des élèves du secondaire. 
Toutefois, ces études ne portent pas spécifiquement sur les élèves à risque. De plus, ces études 
sont surtout à devis quantitatif et ne présentent que des résultats à caractère corélationnel descriptif 
et corélationnel prédictif. Ces résultats ne révèlent donc pas la signification accordée par les élèves 
à leur expérience  de soutien reçu et  non  plus comment cete signification influence leur 
engagement scolaire ultérieur. Partant des limites identifiées, il s’avère nécessaire d’explorer le 
point de vue des élèves considérés à risque sur leur perception du soutien reçu de leurs enseignants. 
L’approche qualitative de recherche permet la compréhension du vécu des élèves à risque et cete 
compréhension peut ainsi fournir des éléments plus concrets afin de bonifier l’intervention scolaire 
auprès de cete population de jeunes (Yusof et al., 2018). 
3. CADRE DE RÉFÉRENCE 
La  présente étude s’inscrit  dans la  perspective éducative  de l’engagement scolaire 
(Finn, 1989). Notre cadre de référence s’inspire du cadre conceptuel de Reeve (2012) et de celui 
de Finn (1989), ainsi que des balises conceptueles adaptées de la théorie de l’autodétermination 
(Deci et Ryan, 1985), du cadre théorique et empirique de Pianta, Hamre et Alen (2012) et des 
apports théoriques et empiriques  de certains auteurs.  Notre cadre  de référence retient  du cadre 
conceptuel  de  Reeve (2012), l’influence réciproque entre le soutien fourni  par l’enseignant et 
l’engagement scolaire de l’élève. Dans les interactions de soutien, l’élève mobilise ses ressources 
internes, concrètement les besoins psychologiques d’autonomie, de compétence et d’appartenance 
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qui sont à la  base  de son engagement scolaire (Deci et  Ryan,  1985) tout en recevant et en 
intériorisant simultanément de nouveles ressources internes à s’engager (Reeve, 2012). Le soutien 
fourni par l’enseignant est considéré comme un facteur contextuel (Reeve, 2012) qui appuie l’élève 
au  plan afectif et au  plan  pédagogique en établissant  un climat  de classe favorable aux 
apprentissages (Pianta et al., 2012).  Lorsque l’expérience scolaire répond aux  besoins 
psychologiques de l’élève, il s’engage positivement et éprouve un sentiment de bienêtre qui facilite 
l’augmentation ultérieure de son engagement scolaire (Reeve, 2012; Ryan et Deci, 2002). Enfin, 
la qualité  de l’expérience scolaire  vécue  par l’élève  peut entrainer soit  un  processus  progressif 
d’engagement qui augmente ses probabilités de réussite scolaire ou bien un processus progressif 
de désengagement qui le place dans une situation de risque de décrochage scolaire (Finn, 1989). 
La figure 1 modélise notre cadre de référence. 
 
Note. Figure inspirée de Reeve, 2012; Finn 1989; Deci et Ryan, 1985 et Pianta et al., 2012 
Figure 1.  Modélisation du cadre de référence. Soutien à l’engagement scolaire des élèves. 
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3.1 Engagement scolaire de l’élève 
L’engagement scolaire est  un concept  multidimensionnel (Fredricks,  Blumenfeld et 
Paris, 2004) qui fait référence aux perceptions, sentiments, pensées et comportements de l’élève 
par rapport à l’apprentissage et à l’école (Wang et Fredricks, 2014) et qui déterminent sa réussite 
scolaire subséquente (Finn,  1989).  Les  dimensions afective, cognitive et comportementale  de 
l’engagement scolaire dénotent la qualité de ce lien (Wang et Fredricks, 2014) et le niveau de son 
investissement  personnel (Appleton,  Christenson et  Furlong,  2008).  Dans  notre étude, la 
dimension afective réfère à la qualité des sentiments que développe l’élève envers l’apprentissage 
et l’école (Fredricks et al., 2004) incluant son identification à l’école, le sentiment d’appartenance 
à cele-ci et sa valorisation (Wang et Fredricks, 2014). Ce lien afectif est influencé par la qualité 
des relations qu’il établit avec ses enseignants, ses camarades de classe et ses amis à l’école (Tian, 
Zhao et Huebner, 2015). La dimension cognitive réfère d’une part, au jugement que porte l’élève 
sur ses propres compétences pour apprendre et d’autre part, au degré de pertinence et d’utilité de 
l’apprentissage et de l’école qu’il reconnait pour son projet scolaire et pour sa vie future (Appleton 
et al., 2008).  Enfin, la  dimension comportementale renvoie à la  qualité  des comportements  de 
participation,  d’efort et  de  persévérance  que  montre l’élève à l’égard  de l’apprentissage et  de 
l’école (Fredricks et al.,  204).  Ces trois  dimensions sont  dynamiquement liées entre eles 
(Fredricks et al.,  2004;  Wang et  Eccles,  2011) et eles  peuvent  présenter  des trajectoires  qui 
évoluent de manière diférente dans le temps (Wang et Eccles, 2011; Wang et Peck, 2015). Le 
caractère dynamique et maléable de l’engagement scolaire constitue un aspect primordial à étudier 
dans la population des élèves considérés à risque de décrochage scolaire tenant compte du potentiel 
d’intervention que celui-ci ofre dans le contexte scolaire. 
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3.2 Besoins psychologiques de l’élève à la base de l’engagement scolaire 
Notre cadre de référence considère les besoins psychologiques de l’élève d’autonomie, de 
compétence et d’appartenance comme des ressources internes qui sont à la base de la mobilisation 
de son engagement scolaire (Deci et Ryan, 1985). Dans notre étude, le besoin d’autonomie réfère 
au besoin psychologique de l’élève de faire des choix et de prendre des décisions par lui-même en 
cohérence avec ses intérêts, préférences, besoins et désirs (Reeve, 2017). Le besoin de compétence 
renvoie au besoin psychologique de se reconnaitre eficace ainsi que de l’être afin de répondre aux 
défis posés dans un environnement particulier (Reeve, 2017). Le besoin d’appartenance réfère au 
besoin psychologique de l’élève d’établir des relations positives et sécurisantes avec les personnes 
de son environnement (Reeve, 2017). Quand le contexte scolaire répond aux besoins d’autonomie, 
de compétence et  d’appartenance,  notamment au  moyen  d’un soutien adapté à l’élève, celui-ci 
s’engage positivement sur le plan scolaire (Reeve, 2012). 
3.3 Soutien de l’enseignant à l’élève 
Dans notre étude, le soutien de l’enseignant réfère à l’intérêt qu’il accorde aux élèves et à 
l’aide qu’il leur ofre dans le contexte scolaire afin de favoriser leur développement personnel, 
social et scolaire (Pianta et al., 2012). Le soutien est multidimensionnel (Kiefer et al., 2015) parce 
qu’il inclut les dimensions de soutien afectif, de soutien pédagogique et de soutien au climat de 
classe (Kiefer et al., 2015; Pianta et al., 2012). Le soutien afectif renvoie au degré d’implication 
et de proximité que l’enseignant montre dans les interactions avec ses élèves, à la manière dont il 
les encourage, les accepte, les respecte et leur fait confiance, ainsi qu’à la manière dont il leur fait 
savoir qu’ils sont capables de réussir (Strati, Schmidt et Maier, 2017). Le soutien pédagogique fait 
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référence à la façon dont l’enseignant assure la compréhension de la matière et ofre de l’aide aux 
élèves pour favoriser leur apprentissage (Kiefer et al., 2015; Pianta et al., 2012). Le soutien au 
climat  de la classe réfère à la  manière  dont l’enseignant assure  une ambiance  propice à 
l’apprentissage (Pianta et al., 2012). L’étude de la perception qu’ont les élèves à risque du soutien 
fourni par leurs enseignants peut apporter une compréhension sur la portée de l’influence de ce 
facteur contextuel sur les changements dans la qualité de leur engagement scolaire. 
4. OBJECTIF ET QUESTIONS DE RECHERCHE 
Cete étude a pour objectif d’approfondir la compréhension de l’expérience du soutien à 
l’engagement scolaire chez les élèves à risque  de  décrochage scolaire.  Pour ce faire,  nous 
proposons deux questions de recherche : 
1) Queles  perceptions les élèves à risque entretiennent-ils sur leur  propre engagement 
scolaire?  
2) Comment la signification atribuée à l’expérience  du soutien reçu  des enseignants 
influence-t-ele la qualité de leur engagement scolaire? 
5. MÉTHODOLOGIE 
Afin  de répondre aux  questions  de recherche, cete étude se sert  du  devis  qualitatif 
interprétatif (Karsenti et  Savoie  Zajc,  2011).  Nous  utilisons l’approche  d’analyse à l’aide  des 
catégories conceptualisantes (Pailé et Mucchieli, 2016). 
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5.1 Participants 
L’ensemble  des  données  utilisées  dans cete étude  provient  des travaux  de la  Chaire  de 
recherche  de la  Commission scolaire  de la  Région-de-Sherbrooke sur l’engagement, la 
persévérance et la réussite  des élèves (Lessard,  2012).  Dans cete étude,  nous  utilisons  un 
échantilon intentionnel (Lecompte et  Preissle,  1993) en considérant  deux critères  d’inclusion. 
L’élève participant doit : (1) fréquenter une école publique du secondaire; et (2) être considéré à 
risque de décrochage scolaire. Le statut de risque de décrochage scolaire des élèves a été déterminé 
par l’équipe-école en considérant qu’ils présentaient l’un ou plusieurs des critères suivants : un 
retard  dans leur  parcours scolaire;  un faible rendement scolaire; le  diagnostic  des  dificultés 
d’atention et/ou d’apprentissage; le statut d’élève à risque à partir d’une évaluation standardisée 
(Logiciel de dépistage du décrochage scolaire; LDDS, Fortin et Potvin, 2007) utilisée à l’école 
fréquentée. 
Au moment de l’entrevue individuele, les 15 participants, huit files et sept garçons âgés 
entre  13 ans et 16 ans, fréquentaient la  deuxième année  du secondaire à  une école  publique au 
Québec.  Tous étaient considérés comme  des élèves à risque  de  décrochage scolaire, car tous 
éprouvaient  des  dificultés  de leur rendement scolaire en français, en anglais et/ou en 
mathématiques. Certains présentaient un retard dans leur parcours scolaire (n = 8); quelques-uns 
avaient un diagnostic de troubles de l’atention et étaient médicamentés (n =6); d’autres avaient de 
dificulté  d’adaptation et  d’apprentissage (ÉDAA,  n = 5) selon les critères  du  Ministère  de 
l’Éducation; et la  plupart avaient le statut  d’élève à risque  de  décrochage scolaire (n = 13) 
déterminé à partir du LDDS (Fortin et Potvin, 2007). 
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5.2 Entrevue individuele semi-dirigée 
Les élèves ayant consenti leur participation à l’étude ont été interviewés individuelement 
pour  une  période  de 40 à 50 minutes.  Le  protocole  d’entrevue individuele semi-dirigée 
(Savoie-Zajc, 2009) examine trois récits. Le premier récit sur les sentiments, les pensées et les 
comportements de l’élève par rapport à l’école et à l’apprentissage explore le sens atribué à l’école 
et à l’apprentissage; les sentiments par rapport aux enseignants, aux autres élèves, aux matières 
d’enseignement; la  perception  de son rendement scolaire et  de ses capacités à apprendre; et la 
perception de son niveau d’investissement et d’efort pour réussir les cours. Le deuxième récit sur 
le soutien  ofert  par ses enseignants examine  pour  deux cours choisis  par l’élève le style 
d’enseignement (qualité des explications, approches d’enseignement); l’implication et la proximité 
de l’enseignant (empathie, sensibilité aux besoins des élèves, intérêt pour la réussite des élèves); 
et le style de gestion de la classe (degré de contrôle/autonomie, climat de la classe). Le troisième 
récit sur la  poursuite  des études explore les  projets  pour l’avenir (études, travail, autre); et la 
perception de la pertinence de réussir le secondaire afin de réaliser ces projets. 
5.3 Considérations éthiques de la recherche 
La présente étude respecte les normes éthiques de la recherche. Les participants ou leurs 
parents, lorsqu’ils étaient âgés  de  moins  de 14 ans,  ont été informés  de l’objectif et  des 
caractéristiques de l’étude et ils ont signé un consentement de participation. Tout le processus de 
traitement et d’analyse des données a été réalisé en respectant rigoureusement les normes éthiques 
de la recherche. Ainsi, les données recueilies ont été anonymisées et les extraits d’entrevue ont 
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été identifiés par des pseudonymes afin de respecter la confidentialité de l’information obtenue 
dans l’entrevue. 
5.4 L’approche d’analyse 
Nous avons mené une analyse qualitative à l’aide des catégories conceptualisantes (Pailé 
et Mucchieli, 2016). Cete approche permet d’aborder conceptuelement les données afin de saisir 
le phénomène étudié. Dans l’analyse des verbatim, nous avons procédé en trois étapes indiquées 
par Pailé et Mucchieli (2016), soit : (1) la description analytique des phénomènes énoncés dans 
les récits; (2) la déduction interprétative en exprimant une signification immédiate du vécu du sujet 
de la catégorie conceptualisante émergeant des récits; et (3) l’interprétation et la théorisation en 
fonction des questions de recherche. La saturation théorique a été ateinte lorsque des nouveles 
catégories conceptualisantes  n’émergeaient  pas  de l’analyse  des récits et  que toutes les 
caractéristiques du vécu des élèves avaient été saisies à partir du développement des catégories 
répondant aux  questions  de recherche.  Dans le  processus  d’analyse, ainsi  que  dans le travail 
d’induction théorisante  des  procédures  d’accord inter juges  ont été réalisées avec l’équipe de 
recherche afin  de  valider les catégories élaborées et la justesse  de l’interprétation et  de la 
théorisation. La validation de l’analyse qualitative au moyen de l’accord inter juges a servi à étayer 
la rigueur scientifique de notre démarche analytique. 
6. RÉSULTATS 
Les catégories conceptualisantes émergeant  de l’analyse  qualitative  des récits  des 
participants rendent compte de l’expérience de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à 
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risque de décrochage scolaire. Afin de répondre aux deux questions de recherche, nous présentons 
la théorisation élaborée à partir des catégories issues de l’analyse. La figure 1 présente la mise 
en relation des catégories. 
Note. Expérience de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à risque de décrochage scolaire 
Figure 1.  Modélisation de la mise en relation des catégories conceptualisantes 
6.1 Queles perceptions les élèves à risque entretiennent-ils sur leur propre engagement 
scolaire? 
Le lien  que les élèves à risque tissent avec l’école et l’apprentissage, c’est-à-dire 
l’engagement scolaire, se construit subjectivement à partir de la signification qu’ils accordent à 
leurs expériences scolaires.  Puisque la  qualité  de cete expérience  varie  d’un élève à risque à 
l’autre, ce lien se révèle  de caractère singulier chez chacun  d’entre eux.  Ainsi,  pour cete 
population, l’engagement scolaire constitue  un ensemble  hétérogène  de  perceptions,  de 
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sentiments, de pensées et de comportements singuliers qui apparait complexe à unifier. Toutefois, 
dans l’efort  de rendre inteligible cete expérience  d’engagement scolaire,  notre analyse fait 
ressortir les catégories qui documentent les points de convergence à l’intérieur de cet ensemble 
hétérogène. 
6.1.1 Lien ambigu avec l’école 
Notre analyse fait émerger la nature ambiguë du lien que les élèves à risque tissent avec 
l’école au cours  des années.  Concrètement, l’école représente  pour ces élèves  un  « tremplin 
incontournable et  un  passage  obligé  vers l’avenir »  qui s’avèrent contraignants  pour eux.  En 
contrepartie, l’école incarne un « milieu de rencontres » propice à la convivialité et aux échanges 
avec leurs pairs. 
6.1.1.1 Tremplin incontournable et passage obligé vers l’avenir 
Sans exception, tous les participants ont exprimé leur désir légitime de s’assurer un avenir 
prometeur.  Pourtant, ils envisagent  diféremment la réalisation  de leurs aspirations futures. 
Certains élèves à risque fréquentent l’école seulement  dans le  but  d’obtenir leur  diplôme  du 
secondaire, car ils l’estiment essentiel pour se trouver éventuelement un emploi. Pour ces élèves, 
l’école représente  un  « tremplin incontournable  pour intégrer le  marché  du travail ».  D’autres 
élèves envisagent plutôt de poursuivre une formation après leur secondaire dans le but de s’assurer 
un travail  qualifié  pour leur avenir.  Pour ces  derniers, l’école secondaire signifie le  « passage 
obligé pour une formation dans un métier ou une profession ». Ces deux significations de l’école 
se rejoignent dans la nécessité imposée d’obtenir leur diplôme du secondaire. 
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La représentation de l’école comme un « tremplin pour intégrer le marché du travail » est 
souvent reliée à une expérience scolaire éprouvante et contraignante. Ces élèves à risque se sentent 
insatisfaits de leurs résultats scolaires et la plupart ont déjà redoublé un an ou plus au primaire ou 
au secondaire. D’aileurs, le sentiment de compétence personnele, l’atachement à l’école et la 
valorisation de cele-ci sont déjà faibles lorsqu’ils commencent l’école secondaire. Cete réalité les 
conduit inévitablement à se fixer de faibles objectifs scolaires sans compter que dans la plupart 
des cas, les aspirations personneles pour leur avenir sont encore incertaines. Quand les élèves à 
risque vivent une tele expérience, ils sont portés à percevoir la fréquentation scolaire comme étant 
épuisante, ennuyeuse, longue et répétitive. Ils manifestent le désir de passer à une étape diférente 
dans leur vie autre que cele de l’école secondaire. De plus, ils s’impliquent peu dans les activités 
de leur école et  montrent  un  détachement  de cele-ci. Ils éprouvent fréquemment  un sentiment 
d’inadéquation, car ils ne se sentent pas à leur place dans leur école et sentent qu’ils ne sont pas 
non plus à la hauteur de cele-ci. Toutefois, puisqu’ils ont déjà intériorisé la nécessité d’obtenir 
leur diplôme du secondaire pour leur avenir, ils acceptent de continuer leur fréquentation scolaire. 
Bien que ce lien que certains élèves à risque établissent avec l’école ne soit pas optimal, il leur 
rend possible l’identification d’un motif pour continuer l’école jusqu’à l’obtention de leur diplôme. 
L’extrait suivant renvoie à cete représentation de l’école. 
Le fait  que l’école c’est comme le  passepartout  pour le futur. Je  ne sais  pas 
comment dire. C’est comme le passepartout pour notre futur. Ça dépend des notes 
et tout. Pour aler sur le marché du travail. […] Bien, l’école, avec nos notes, ça 
fait en sorte  que  d’ici  quelques  années, je vais être sur le  marché  du travail. 
(Zack, 14 ans) 
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La représentation  de l’école en tant  que  « le  passage  obligé  pour la formation  dans  un 
métier ou une profession » réfère à la valorisation de l’école secondaire comme la base nécessaire 
afin d’accéder à une formation technique ou professionnele avant d’intégrer le milieu du travail. 
Les élèves à risque véhiculant cete représentation sont conscients de leurs dificultés scolaires, 
mais ils se sentent capables de les surmonter. Ils metent souvent en perspective leur expérience 
scolaire contraignante et ils sont alors en mesure de se fixer des objectifs ambitieux, mais réalistes 
pour leur avenir.  Dans la  majorité  des cas, ils  ont  une idée assez  précise  de l’emploi  qu’ils 
envisagent pour leur avenir et sur le cheminement de la formation à suivre pour s’y qualifier. Ils 
identifient ainsi l’école comme un passage transitoire et incontournable pour ateindre le métier ou 
la  profession  qu’ils envisagent.  D’aileurs, ils reconnaissent la  nécessité  de réussir certaines 
matières moins intéressantes pour eux, mais obligatoires pour obtenir leur diplôme. Ces élèves 
acceptent aussi courageusement de fournir des eforts importants compte tenu de leurs faiblesses 
au  plan scolaire et ils  utilisent  diférentes ressources afin  de réussir leur  objectif.  Cete 
représentation de l’école donne un sens à leur fréquentation scolaire, leur donne de l’espoir en leur 
avenir et stimule leur engagement à l’école. Dans l’extrait suivant, l’un des participants s’exprime 
à ce sujet. 
Pour être mécanicien, il faut que je finisse au moins mon secondaire 5. Après ça, il 
faut que j'aile dans des classes où ils vont nous parler de ça, pour nous enseigner 
là-dessus. […] Oui, je vais continuer pour aler faire le travail que je veux faire. 
(Isaac, 13ans) 
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6.1.1.2 Milieu de rencontres 
La possibilité de socialiser apparait gratifiante pour les jeunes en plein éveil de l’intérêt à 
élargir leur cercle social. En quête intuitive de sens à leur fréquentation scolaire, la plupart des 
participants à notre étude perçoivent l’école comme le « milieu de rencontres » propice pour établir 
leurs relations  d’amitié et les entretenir.  Ces relations représentent l’occasion  de  partager  des 
intérêts, de se découvrir des afinités, de réaliser des activités amusantes, de se soutenir lors de 
moments dificiles, de se confier et aussi de s’entraider sur le plan scolaire. Même si l’expérience 
des élèves à risque est souvent insatisfaisante au plan scolaire, ils se sentent rassurés d’être bien 
entourés et d’y vivre des expériences positives sur le plan social. En efet, les relations d’amitié 
qu’ils tissent à l’école leur procurent des sentiments d’appartenance, de sécurité, d’atachement et 
de bienêtre. Ces sentiments positifs vécus au niveau relationnel agissent comme des ressources 
internes qui leur permetent de supporter les écueils liés à une expérience scolaire dificile et les 
encouragent à poursuivre leur fréquentation scolaire. L’extrait qui suit dévoile ce vécu chez l’un 
des participants à l’étude. 
Ce qui me motive, ce sont mes amis parce qu’il y a un bout à l’école que je voulais 
décrocher parce que ça ne me tentait plus de travailer, je n’avais plus de raison 
de vouloir.  Mes  amis  m’ont raccroché et c’est eux  qui  m’aident  à continuer  à 
l’école.  En fait, c’est  grâce  à eux. […]  En fait, je  pensais,  oui,  que c’était trop 
dificile parce que j’avais subi beaucoup d’échecs. En troisième année, j’ai faili 
doubler. En quatrième aussi. En cinquième, j’ai doublé. (Félix, 14 ans) 
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En somme, le lien ambigu qu’établissent les élèves à risque avec l’école suscite des idées 
et des sentiments contraignants et gratifiants à la fois, mais leur permet aussi d’accorder une finalité 
à leur fréquentation scolaire. 
6.1.2 Lien fragile avec l’apprentissage 
La qualité du lien avec l’apprentissage se révèle fragile chez la plupart des élèves à risque 
de  décrochage scolaire.  Seulement  un  nombre restreint  des  participants exprime leur  gout 
d’apprendre sur certains sujets  d’histoire et  d’autres leur  gout  pour la lecture  de romans. 
Cependant, bien que ces intérêts ciblés leur permetent d’actualiser leur plaisir d’apprendre et de 
se sentir compétents lors de la réalisation d’activités reliées, ceux-ci ne sufissent pas pour que 
l’expérience d’apprentissage devienne positive pour toutes les matières scolaires. Pour la majorité 
des élèves à risque, l’expérience d’apprentissage s’avère généralement éprouvante et leur intérêt 
pour l’apprentissage se révèle précaire même s’ils reconnaissent leur importance. Justement, ils 
évoquent des sentiments de désespoir, d’insécurité, de frustration, d’impuissance, d’ineficacité, 
d’infériorité,  de  déception,  d’insatisfaction,  de  manque  de confiance en soi,  de  manque  de 
compétences et d’habiletés à l’égard de leur expérience comme apprenants en contexte scolaire. 
La tendance à la  procrastination au  plan scolaire, les expériences antérieures  d’échec et le 
redoublement scolaire sont fréquents chez ces élèves. D’aileurs, leurs récits révèlent l’absence de 
stratégies  d’apprentissage eficaces  pour compenser les  dificultés spécifiques  d’apprentissage 
présentes chez la plupart d’entre eux. Dans l’ensemble, le lien que les élèves à risque entretiennent 
avec l’apprentissage se révèle fragile, car cete faible relation est susceptible  de se  détériorer 
progressivement et  de se  briser  de  manière  permanente en raison  du  vécu éprouvant souvent 
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expérimenté lors  des  nouveles situations  d’apprentissage scolaire.  L’extrait suivant ilustre 
l’expérience d’une participante à ce sujet. 
Dans le fond […] je metais vraiment gros des eforts dans les premières étapes. 
J’avais tout le temps des basses notes. Donc, ma confiance a un peu baissé. Dès 
que j’ai eu un examen, je me suis forcée, j’ai trouvé mes mots que je ne comprenais 
pas et j’ai quand même poché. Ça, ça m’a un peu détruite si je peux dire comme 
ça. Puis, en [un autre cours] c’est la même chose. Je mets gros des eforts et je 
poche. […] Je suis comme un peu tannée de pocher. Donc, je n’ai comme plus de 
confiance. (Kayla, 14 ans) 
Finalement, le processus d’apprentissage représente pour ces élèves à risque « une pente à 
monter » qui exige qu’ils s’y consacrent entièrement. Puisque l’investissement personnel qu’ils 
doivent fournir  dans l’apprentissage  ne se reflète  pas toujours  dans leurs résultats scolaires, la 
signification  qu’ils accordent à cete expérience  d’apprentissage  nuit  graduelement à leur 
engagement scolaire. 
6.1.2.1 Une pente à monter 
En général, les élèves à risque considèrent que leur expérience de l’apprentissage scolaire 
constitue  une épreuve  permanente remplie  d’écueils  dificiles à surmonter.  Ces  derniers 
rencontrent fréquemment  des  dificultés à comprendre les thèmes  dans le cadre  d’une  matière 
scolaire. Ainsi, leur confiance personnele et leur disposition à participer diminuent et ils ressentent 
peu  de  plaisir  pour les activités scolaires.  D’aileurs, ils se comparent fréquemment à leurs 
camarades de classe et ils ont toujours l’impression de réussir moins bien que les autres, ce qui les 
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situe dans une position de vulnérabilité. La représentation de l’apprentissage comme une pente à 
monter se présente chez eux lorsque leur faible rendement scolaire persiste malgré leurs eforts et 
leur investissement personnel au plan scolaire. Ces élèves à risque éprouvent ainsi une diminution 
progressive de l’énergie à s’investir et  par la suite, l’état  d’épuisement s’instale et augmente 
progressivement pendant l’année scolaire. Cet état les empêche ainsi de s’engager activement dans 
leur processus d’apprentissage scolaire. L’une des participantes s’exprime à ce sujet dans l’extrait 
suivant. 
J’ai toujours eu de la misère vers l’étape 2 parce que je suis fatiguée. C’est toujours 
une  pente  à  monter  pour  aler vers l’étape  3. [C’est  qui est  dificile est…] la 
répétition. Toujours se lever pour aler à l’école et ça, à un moment donné, c’est 
plate. (Delphine, 14 ans) 
En somme, l’engagement scolaire  des élèves à risque  de  décrochage scolaire se trouve 
souvent teinté par les expériences scolaires négatives antérieures. Cete nuance particulière est le 
résultat  d’un amalgame complexe  de certaines réalités, teles  que l’expérience  de subir 
fréquemment  des échecs scolaires,  d’éprouver régulièrement le sentiment  d’inadéquation et  de 
ressentir  une sorte  de  désespoir face à leur apprentissage scolaire.  Néanmoins, certaines  des 
représentations de l’apprentissage et de l’école véhiculées par les élèves à risque les stimulent à 
continuer leur fréquentation scolaire, en particulier, lorsque l’accompagnement perçu les aide à 
modifier leur relation avec l’apprentissage. 
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6.2 Comment la signification  atribuée  à l’expérience  du soutien reçu  des enseignants 
influence-t-ele la qualité de leur engagement scolaire? 
Selon l’analyse des récits, la signification que les élèves à risque accordent au soutien reçu 
de leurs enseignants façonne la qualité de leur engagement scolaire de manière à le dynamiser ou 
par contre à le démobiliser. 
6.2.1 Accompagnement adapté dynamisant l’engagement scolaire 
Les élèves à risque identifient  deux espaces  où leurs enseignants leur  ofrent  de 
l’accompagnement, soit en classe pendant les cours et personnelement dans les périodes d’aide 
individuele. Dans les deux cas, l’accompagnement qui conjugue eficacement le soutien au plan 
afectif et au plan pédagogique s’avère un point d’ancrage pour continuer à fournir des eforts pour 
leur réussite.  D’abord, les élèves à risque reconnaissent  que leurs enseignants  ofrent  un 
accompagnement adapté lorsqu’ils perçoivent que ces derniers prennent soin de chacun d’eux et 
tiennent à leur réussite. Ils perçoivent ainsi que ces enseignants sont toujours là pour eux et que 
ces derniers se montrent souvent disponibles non seulement pour répondre à leurs questions de 
compréhension, mais aussi pour les écouter au sujet de leurs réalités personneles. Cete relation 
d’accompagnement se caractérise  par la  présence  de sentiments  de filiation,  de sécurité,  de 
confiance chez les élèves à risque et par les atitudes d’implication, de proximité et de convivialité 
de la  part  des enseignants.  Lorsque les enseignants réussissent à établir  une tele relation 
d’accompagnement avec leurs élèves à risque, ces derniers deviennent plus ouverts et confiants à 
soliciter leur aide lors  de la  présence  de  dificultés tant  personneles  que scolaires.  L’extrait 
suivant ilustre cete expérience. 
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C’est sûr que, quand ele voit que j’ai de la misère, ele vient automatiquement me 
voir.  Des fois, ele va  me  parler :  « J’ai vu  que ça  n’alait  pas  dans le cours 
aujourd’hui. Tu n’avais pas l’air à comprendre. As-tu besoin d’aide ou autre? » Je 
sais qu’ele est là pour moi et que, si j’ai besoin, ele va être là. (Rosalie, 14 ans) 
En  général, les élèves à risque se sentent  plus stimulés à  participer activement  dans les 
cours où ils perçoivent que leurs enseignants réussissent à établir une ambiance décontractée et 
conviviale en classe  où le sens  de l’humour a aussi  une  place.  Ce type  d’environnement 
d’apprentissage entraine le sentiment  de filiation  naturele et sécurisante avec les enseignants, 
facilite un climat propice à leur apprentissage et suscite leur gout d’apprendre. De plus, les élèves 
à risque perçoivent un accompagnement adapté quand ils identifient que leurs enseignants utilisent 
des  modalités  de soutien  qui  prennent en considération leurs  dificultés  d’apprentissage,  qui 
facilitent leur compréhension des contenus et qui les rassurent face à leur apprentissage scolaire. 
En efet, ces élèves ont besoin régulièrement d’accompagnement individuel afin de comprendre 
les contenus à partir de voies variées d’explication et d’exemples précis pour ilustrer les sujets 
d’étude pour combler leurs lacunes de compréhension. Lorsque les élèves à risque perçoivent que 
leurs enseignants combinent le soutien afectif et le soutien pédagogique pour les appuyer dans 
leur réussite scolaire, leur engagement scolaire augmente  dans le cours concerné.  Ce type  de 
soutien représente  une zone  d’accompagnement adapté  qui leur  ofre  un accompagnement 
sécurisant, approprié et structuré.  Dans cete zone  d’accompagnement adapté, l’implication, la 
proximité, l’empathie, la disponibilité et la confiance dans les capacités des élèves à risque que 
manifestent leurs enseignants s’imbriquent eficacement dans la façon dont ils les appuient dans 
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leur compréhension  de la  matière, leur apprentissage et leur réussite scolaire.  L’extrait suivant 
réfère à cete expérience. 
Ele a dit de venir à côté d’ele et ele a expliqué les notes de cours, ce qu’on a 
appris jusqu’à maintenant en classe. Plus avec des exemples pour m’aider à retenir 
pour les examens. [Je comprends] maintenant… parce que je trouvais que c’était 
trop  de  définition, trop  d’afaires  à  apprendre. Je  ne comprenais  pas.  Mais 
maintenant, je sais plus c’est quoi. Des définitions avec des exemples, ça m’aide à 
mieux comprendre. […] J’aime ça parce que ça veut dire que le professeur tient à 
ta réussite. Il écoute tes besoins. (Béatrice, 14 ans) 
En  définitive, la  perception  des élèves à risque  que leurs enseignants leur  ofrent  un 
accompagnement adapté entraine des changements concernant la perception de leurs compétences 
scolaires, ainsi que de leur engagement scolaire. D’autant plus que les pensées et les sentiments 
que génère l’expérience du soutien adapté de la part de leurs enseignants leur permetent d’amorcer 
un processus de « rétablissement de la confiance en soi et dans leur capacité à réussir ». 
6.2.1.1 Rétablissement de la confiance en soi et dans leur capacité à réussir 
Chez les élèves à risque, la  perception  que leurs enseignants fournissent  un 
accompagnement adapté agit comme un médiateur dans le rétablissement de la confiance en soi et 
dans leur capacité à réussir. De plus, la certitude qu’ils peuvent compter inconditionnelement sur 
le soutien de ces enseignants les sécurise pour afronter les écueils du processus d’apprentissage. 
À vrai dire, les élèves à risque manifestent que le vécu de sentiments d’insécurité, de frustration, 
d’impuissance et d’infériorité fréquents lors des situations d’apprentissage scolaire se voit aténué 
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par les expériences positives d’accompagnement adapté. L’accompagnement adapté lors de l’aide 
individuele mène les élèves à risque à mieux comprendre les contenus scolaires et à améliorer leur 
confiance à apprendre. Quand ils constatent que leur performance dans les évaluations s’améliore 
suite à l’expérience d’un soutien adapté, la perception de leurs compétences scolaires s’actualise 
et ils  mobilisent  progressivement  plus  d’eforts  pour réussir. Ils  ont l’impression  de rétablir la 
confiance en soi,  d’améliorer leur  perception  des compétences scolaires et  de  diminuer 
progressivement leurs états  de stress lors  des évaluations.  Certains  d’entre eux réussissent à 
ressentir du plaisir à apprendre dans ces situations d’accompagnement ce qui contribue à modifier 
positivement le lien  qu’ils  ont tissé avec l’apprentissage.  Dans l’extrait suivant, l’une  de 
participantes à l’étude s’exprime au sujet de son expérience de rétablissement de la confiance en 
soi et dans sa capacité de réussite. 
Ça  m’aide  beaucoup et en  même temps, c’est comme si ele  me  donnerait la 
confiance. Metons, qu’ele pourrait me montrer que je suis capable de comprendre. 
[…] Surtout quand ele m’explique comme il faut et des fois, ele va dire des blagues 
[…] Donc, ce n’est pas tout le temps du [contenu]. C’est le fun et c’est motivant. 
[…] Parce que même si je ne comprends pas, ele va continuer. Ele ne me dira 
pas :  « retourne  à ta  place ».  Ele va  m’encourager. […] ele  nous encourage  à 
continuer l’école. […] Ça me rend fière. Ça me dit que je suis capable de monter 
le plus haut possible. Que je suis capable de réussir. (Kayla, 14 ans) 
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6.2.2 Discontinuité dans l’accompagnement démobilisant l’engagement scolaire 
Les élèves à risque perçoivent que dans certains cours, l’accompagnement des enseignants 
est insufisant ou absent. De façon générale, ils considèrent que dans ces cours, les enseignants se 
centrent principalement sur l’enseignement du contenu de la matière. Bien qu’ils reconnaissent 
que ces enseignants  présentent  un cours structuré en termes  d’objectifs,  d’activités et 
d’explications théoriques, ils perçoivent que ces enseignants se concentrent principalement sur la 
matière à enseigner et se soucient peu des élèves, de leurs caractéristiques d’apprentissage, de leurs 
dificultés et en  général  de leur réussite.  De  plus, ils  perçoivent certaines atitudes chez ces 
enseignants qu’ils interprètent comme un manque d’implication et de convivialité, ainsi qu’une 
absence  d’intérêt authentique  pour eux et  pour leurs  dificultés  d’apprentissage.  D’aileurs, ces 
enseignants  privilégient  des stratégies  d’appui  qui  n’impliquent  pas  nécessairement  une aide 
individuele en rencontre personnele avec l’élève, mais plutôt l’utilisation d’outils tels que des 
fiches d’exercices à réaliser à la maison, des capsules vidéo à visionner sur le site Web de l’école 
et des exercices à réaliser sur la plateforme en ligne (Moodle), entre autres. Les élèves à risque 
reconnaissent la valeur de ce type d’outils, mais ils ne trouvent pas dans ces stratégies une réponse 
à leur besoin de soutien personnel, soit de se sentir rassurés et plus confiants face à l’apprentissage 
de la matière. Ainsi, la plupart d’entre eux ressentent de la frustration déclenchée par la perception 
d’un accompagnement inadapté  qui  ne considère  pas leurs caractéristiques  personneles et 
d’apprentissage. Pour certains, ce type d’accompagnement est décourageant, répétitif et long ce 
qui les mène à perdre de l’intérêt pour la matière. L’extrait suivant ilustre ce vécu. 
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Quand ele voit que mes notes baissent, ele ne viendra pas me dire : « j’ai des trucs 
pour toi, viens en récupération ». Ele va juste dire : « viens en récupération, si tu 
veux mieux comprendre ». Ele ne s’occupe pas des élèves personnelement autant 
qu’on en aurait besoin. […] Ele est comme ça avec tous les élèves. Ele n’ira pas 
les voir personnelement et c’est ça qui me dérange. (Delphine, 14 ans) 
La  perception  d’une  discontinuité  dans l’accompagnement entraine  « stagnation et 
anéantissement  de l’intérêt et  de l’efort »  dans l’apprentissage chez les élèves à risque  qui se 
manifestent par la diminution de l’investissement personnel sur le plan scolaire. 
6.2.2.1 Stagnation et anéantissement de l’intérêt et de l’efort 
La  perception  d’une  discontinuité  dans l’accompagnement  ofert  par les enseignants  de 
certains cours mène les élèves à risque à vivre parfois de la frustration qui immobilise leurs eforts 
et leur désir de s’investir dans des situations d’apprentissage du cours concerné pour lesqueles ils 
se sentent dépassés. La perception du manque de disponibilité et d’implication de la part de certains 
enseignants conduit les élèves à adopter une atitude de renonciation anticipée et volontaire à leur 
demander de l’aide lors de dificultés dans ces cours. Dans certains cas, ils perdent même tout 
intérêt  dans le cours concerné.  Ce  vécu renforce chez les élèves à risque le lien fragile avec 
l’apprentissage et nuit conséquemment à leur engagement scolaire. L’extrait suivant réfère à ce 
vécu. 
C’est plate parce qu’on ne peut pas continuer de travailer quand on ne sait pas ce 
qu’on fait  parce  qu’on  ne comprend  pas. [.]  Ce que je changerais [de cete 
enseignante] c’est sa  perspective  de l’enseignement  pour  qu’ele soit  plus 
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dynamique, qu’ele pense plus à nous aider à comprendre qu’à faire les travaux 
demandés. Oui, c’est important de faire les travaux, mais si tu ne comprends pas, 
tu ne peux pas le faire. (Félix, 14 ans) 
7. DISCUSSION ET CONCLUSION 
Cete étude qualitative cherchait à approfondir la compréhension de l’expérience scolaire 
des élèves à risque, particulièrement concernant leur perception du soutien à l’engagement scolaire 
reçu  de la  part  de leurs enseignants.  En  premier lieu,  nos résultats  permetent  de  décrire leur 
perception  de l’engagement scolaire  qui se caractérise  par la  présence  d’un lien ambigu avec 
l’école et d’un lien fragile avec l’apprentissage. Ces liens découlent de leur expérience scolaire 
dificile vécue tout au long de leur parcours scolaire antérieur. Cependant, nos résultats permetent 
d’afirmer que leur perception de l’école comme tremplin incontournable et passage obligé vers 
l’avenir  mobilise chez eux  des comportements  d’engagement autodéterminés  parce  que 
l’intériorisation  de l’importance  d’obtenir le  diplôme  du secondaire  pour s’assurer  un avenir 
prometeur les stimule à réussir l’école. Ces résultats sont cohérents avec le principe de la TAD 
(Ryan et Deci, 2002) qui énonce que les formes de motivation contrôlée plus autodéterminées, soit 
de régulation identifiée et de régulation intégrée, permetent à l’élève de s’engager scolairement 
même s’il  ne considère  pas l’école et l’apprentissage intrinsèquement satisfaisants (Sarazin et 
Trouiloud,  2006).  Quant à la représentation  de l’école comme  milieu  de rencontres, cele-ci 
permet  de répondre au  besoin  d’appartenance sociale  de l’élève et agit comme  une ressource 
interne d’engagement qui lui permet de valoriser sa fréquentation scolaire. Ce résultat appuie les 
travaux  des auteurs  qui afirment  que lorsque le contexte scolaire répond aux  besoins 
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psychologiques fondamentaux des élèves, ces derniers s’engagent positivement à l’école (Quin 
et al., 2017; Reeve, 2012). 
En deuxième lieu, nos résultats sur l’influence de la signification atribuée à l’expérience 
du soutien reçu  des enseignants sur la  qualité  de leur engagement scolaire  nous  permetent 
d’afirmer que les élèves à risque peuvent modifier positivement la qualité de leur engagement 
scolaire  quand ils  perçoivent  un soutien adapté à leurs caractéristiques  personneles et à leur 
apprentissage.  D’après  notre étude, ce type  de soutien représente  une zone  d’accompagnement 
adapté qui articule eficacement l’accompagnement afectif et pédagogique. Il permet à l’élève à 
risque d’amorcer un processus de rétablissement de sa confiance en lui et en sa capacité à réussir. 
Ce type de soutien agit principalement sur le besoin psychologique de compétence de l’élève en 
rétablissant le lien positif avec l’apprentissage de la matière concernée. Ainsi, le lien fragile avec 
l’apprentissage est  modifié à  partir  d’une  perception  plus  positive  de ses compétences en tant 
qu’apprenant. Pour l’élève à risque, ce type de soutien favorise une expérience scolaire positive, 
lui  permet  d’améliorer  progressivement son engagement scolaire et  de s’investir à l’école.  Ce 
résultat appuie les travaux de certains auteurs qui afirment que le soutien de l’enseignant favorise 
l’engagement scolaire  des élèves (Quin et al.,  2017;  Wang et  Eccles,  2013;  Wang et 
Fredricks, 2014). De plus, nos résultats apportent aux recherches précédentes, la manière dont les 
élèves à risque de décrochage scolaire peuvent améliorer la qualité de leur engagement scolaire à 
l’école et à l’apprentissage. Nos résultats contribuent ainsi au domaine de l’intervention scolaire 
auprès  de cete  population scolaire en fournissant  des  pistes  d’intervention concernant la zone 
d’accompagnement  optimal  qui combine eficacement le soutien afectif et le soutien 
pédagogique. 
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En troisième lieu, nos résultats ne permetent pas de décrire le rôle du besoin d’autonomie 
dans le développement de l’engagement scolaire chez les élèves à risque. Selon certains auteurs le 
soutien à l’autonomie favorise le  développement  de l’engagement scolaire  des élèves  du 
secondaire (Quin et al., 2017; Reeve, Deci et Ryan, 2004). Cependant, d’après notre analyse, chez 
les élèves à risque  de  décrochage scolaire, le  besoin  d’autonomie  ne ressort  pas comme une 
catégorie conceptualisante significative à la base de leur engagement scolaire. De futures études 
qualitatives pouraient approfondir l’étude du besoin d’autonomie chez la population des élèves à 
risque  de  décrochage scolaire afin  de comprendre  plus  précisément son rôle  dans le  processus 
d’engagement scolaire chez cete population d’élèves. 
Enfin, notre étude présente certaines limites. Premièrement, l’échantilon intentionnel dans 
notre étude comprend des élèves à risque de décrochage scolaire appartenant uniquement à une 
école secondaire  de  Sherbrooke.  De futures recherches  qualitatives  devraient considérer  pour 
l’échantilonnage  d’autres écoles secondaires  du  Québec.  Deuxièmement,  notre étude est  de 
caractère transversal et les participants ont été interviewés à un moment précis en leur demandant 
de raconter rétrospectivement leur expérience scolaire. De futures études qualitatives pouraient 
utiliser une approche longitudinale où les élèves à risque seraient interviewés à diférents moments 
de leur  parcours scolaire au secondaire.  L’approche  qualitative longitudinale  permetra  de 
documenter les changements  qualitatifs  dans la  qualité  de l’engagement scolaire au cours  du 
secondaire chez cete population à risque de décrochage scolaire. 
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décrochage scolaire et  du rôle exercé  par le soutien reçu  de leurs enseignants. Nos résultats 
répondent également aux trois objectifs de recherche établis à partir de la question de recherche et 
ils sont présentés sous forme  des trois articles scientifiques. Empiriquement, le  devis  mixte 
simultané convergent appliqué dans cete étude doctorale a permis de répondre à la question et aux 
objectifs  de recherche en  permetant  de  produire  des résultats  quantitatifs et  qualitatifs 
complémentaires. En premier lieu, pour répondre au premier objectif de recherche, nous avons 
dressé le portrait actuel des connaissances empiriques sur les facteurs influençant les fluctuations 
de l’engagement scolaire des élèves au cours de leurs études au secondaire. En deuxième lieu, pour 
répondre au  deuxième  objectif  de recherche, nous avons  déterminé les  diférences  dans 
l’engagement afectif et cognitif entre les élèves du secondaire considérés à risque de décrochage 
scolaire et leurs  pairs  non à risque.  En troisième lieu, afin  d’ateindre le troisième  objectif  de 
recherche, nous avons approfondi la compréhension  du rôle joué  par le soutien  de la part  des 
enseignants, tel  que  perçu  par les élèves à risque, dans le  développement  de leur engagement 
scolaire. Nos résultats sont soutenus par les théories mobilisées dans notre cadre de référence ainsi 
que par les travaux empiriques de certains auteurs dans le domaine de recherche. À cet égard, nous 
discutons  dans les sections  qui suivent les  principaux apports  de  notre thèse au  domaine  de 
recherche de l’intervention éducative et de la réussite scolaire. 
1.1 Portrait  actuel  des connaissances empiriques sur les facteurs influençant les 
fluctuations de l’engagement scolaire des élèves 
Nos résultats du premier objectif de recherche quant à l’état des connaissances empiriques 
actueles  documentant les changements  dans l’engagement scolaire  des élèves  du secondaire 
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indiquent  premièrement  qu’indépendamment  du  pays  de  provenance, la  population examinée 
montre  des similitudes à l’égard  des changements  dans l’engagement scolaire au cours  du 
secondaire, mais avec des prévalences distinctes d’un pays à l’autre. De plus, les résultats indiquent 
qu’une plus grande proportion d’élèves suit des trajectoires normatives et relativement stables au 
cours de leur secondaire et qu’une proportion moindre d’élèves montre des trajectoires faibles et 
décroissantes d’engagement scolaire qui placent ces jeunes en situation de risque de décrochage 
scolaire.  Ces résultats sont cohérents avec ceux  de  Wang et  Eccles (2014) et ceux  de  Fal et 
Roberts (2012) qui montrent que le désengagement scolaire est significativement et positivement 
corélé avec le décrochage scolaire. D’aileurs, selon les indices de décrochage scolaire au Québec, 
au Canada et aileurs dans le monde, le coeficient d’élèves considérés en situation de risque de 
décrochage scolaire est inférieur à celui des élèves non à risque, même si la prévalence du statut 
de risque  de  décrocher  varie  d’un  pays à l’autre.  Le constat  du rapport étroit entre le 
désengagement scolaire et le décrochage scolaire ateste la nécessité de considérer non seulement 
la nature dynamique de l’engagement scolaire des élèves du secondaire, mais aussi son caractère 
impératif  dans la  prévention  du  décrochage scolaire. Indiscutablement,  d’après le  portrait  de 
connaissances empiriques actueles, la qualité de l’engagement scolaire des élèves du secondaire 
détermine en grande mesure, soit la possibilité de réussite scolaire ou soit le risque de décrochage 
scolaire, tel que proposé dans le cadre de référence théorique de la présente thèse. 
Deuxièmement, l’état des connaissances empiriques actueles au sujet des fluctuations dans 
l’engagement scolaire contribue à l’analyse  des facteurs influençant ces changements chez les 
élèves  du secondaire.  D’après  nos résultats, les facteurs scolaires exerçant  un efet sur les 
trajectoires d’engagement scolaire des élèves du secondaire sont parcimonieusement documentés. 
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Pourtant, ces facteurs liés au contexte scolaire ofrent un potentiel non négligeable d’intervention 
éducative auprès  des élèves à risque  de  décrochage scolaire à l’opposé  d’autres facteurs  plutôt 
invariables tels  que le sexe  de l’élève, son  origine ethnique et le statut socioéconomique  de sa 
famile (Finn et Rock, 1997; Finn et Voelkl, 1993). D’aileurs, le portrait des connaissances révèle 
qu’à ce jour, les résultats contradictoires des études examinant l’influence de ces facteurs plutôt 
invariables  de l’élève sur les fluctuations  dans son engagement scolaire au secondaire  ne 
permetent pas d’en tirer des conclusions fiables. Selon nos résultats, les facteurs scolaires tels que 
la taile  de l’école, l’expérience  des enseignants et le soutien  des enseignants et  des  pairs 
influencent significativement la qualité de l’engagement scolaire chez les élèves au cours de leur 
secondaire. Cependant, en ce qui concerne le soutien des enseignants, il est dificile de déterminer 
la  portée  de ses efets sur l’engagement scolaire  des élèves à risque  de  décrochage scolaire  du 
secondaire à  partir  des connaissances empiriques actueles.  À ce sujet, l’avancement  dans les 
connaissances empiriques se  doit  de cibler l’examen  des facteurs susceptibles  de suggérer  des 
interventions éducatives tel que le soutien ofert par les enseignants comme un facteur scolaire qui 
constitue  une avenue  prometeuse à examiner. Le troisième article  produit  dans le cadre  de la 
présente thèse apporte  des connaissances à ce sujet à  partir  d’une  démarche compréhensive  de 
recherche. 
1.2 Diférences dans l’engagement scolaire entre les élèves à risque et leurs pairs non à 
risque 
Les résultats de notre deuxième objectif de recherche atestent l’existence d’une diférence 
significative entre les élèves à risque de décrochage scolaire et leurs pairs non à risque dans la 
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qualité  de leur engagement afectif et cognitif.  L’analyse  quantitative menée sur les  données 
de 1 483 élèves  du secondaire  permet  de fournir  des résultats à ce sujet.  À partir  de l’analyse 
discriminante, nos résultats  parviennent à identifier  une fonction  discriminante significative 
diférenciant ces deux groupes d’élèves qui combine simultanément trois facteurs de l’engagement 
afectif et  deux facteurs  de l’engagement cognitif.  Nos résultats indiquent la contribution 
importante de la variable objectifs et aspirations futures comme le facteur de l’engagement cognitif 
le plus discriminant, la contribution moyenne de la variable soutien de la famile comme le facteur 
discriminant de l’engagement afectif et la contribution plus modeste des autres facteurs examinés 
dans la  diférenciation  de ces  deux types  d’élèves  du secondaire.  Quant aux  diférences  dans 
l’engagement cognitif,  nos résultats précisent  que les élèves à risque  de  décrocher atribuent 
dificilement la valeur de l’apprentissage et la pertinence de l’école dans leur vie à l’opposé de ce 
que leurs pairs non à risque accordent sans dificulté pour ariver à leurs objectifs et aspirations 
futures. Nos résultats sont supportés par les résultats d’autres études transversales et longitudinales 
qui suggèrent que l’orientation vers des objectifs d’apprentissage et l’établissement d’aspirations 
futures prédisent l’engagement scolaire et la réussite scolaire subséquente des élèves du secondaire 
(Froiland et  Worel,  2016;  Martin,  Colie,  Mok, et  McInerney,  2016;  Symonds et al.,  2016; 
Touminen-Soini et Salmela-Aro, 2014; Wang et Peck, 2013). D’après nos résultats au sujet des 
diférences  dans l’engagement afectif, les élèves à risque  de  décrocher  perçoivent le caractère 
précaire  du soutien à l’apprentissage scolaire  de la  part  de leurs familes.  Ces résultats sont 
cohérents avec ceux  qui confirment  que l’implication scolaire et le soutien  de la famile à 
l’apprentissage  prédisent la  qualité  de l’engagement afectif  des élèves  du secondaire 
(Im et al., 2016; Qu et Pomerantz, 2015; Upadyaya et Salmela-Aro, 2013; Wang et Eccles, 2012).  
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 Dans l’ensemble, la fonction  discriminante combinant les facteurs  de l’engagement 
afectif et de l’engagement cognitif examinés dans le cadre de cete thèse possède une capacité 
prédictive significative  de la  discrimination entre les élèves à risque  de  décrochage scolaire  de 
leurs pairs non à risque, bien que son pouvoir discriminant soit relativement modeste. En efet, la 
fonction discriminante parvient à mieux prédire les caractéristiques de l’engagement afectif et 
cognitif  des élèves  non à risque.  Ce résultat  peut s’expliquer  d’une  part,  par la  disparité  des 
caractéristiques dans l’engagement afectif et cognitif des élèves à risque de décrocher (Wang et 
Peck, 2013), et d’autre part, par les limites inhérentes aux outils et procédures d’évaluation de ces 
deux dimensions de l’engagement scolaire (Fredricks et al., 2011). Certes, puisque notre étude est 
la  première à examiner empiriquement ces  diférences,  nos résultats contribuent à appuyer la 
nécessité d’avancer dans le développement des outils et des méthodes d’évaluation de la qualité 
de l’engagement cognitif et afectif auprès des élèves à risque de décrochage scolaire. Dans ce 
même esprit,  notre étude  ouvre  une  voie  de recherche  pour continuer l’avancement  dans les 
connaissances sur l’engagement afectif et cognitif des élèves à risque de décrocher qui pouront 
éventuelement étayer des initiatives d’intervention scolaire plus précises et ciblées auprès de cete 
population à risque. 
1.3 Rôle  du soutien  de l’enseignant  dans l’engagement scolaire  des élèves  à risque  de 
décrochage scolaire 
Nos résultats  du troisième  objectif  de recherche  de la  présente thèse contribuent à la 
compréhension des processus déclenchés chez les élèves à risque de décrochage scolaire qui sont 
impliqués dans la signification de leur expérience du soutien à leur engagement scolaire de la part 
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de leurs enseignants. L’analyse qualitative à l’aide des catégories conceptualisantes menée à partir 
des récits  des  15 élèves  du secondaire considérés à risque  de  décrochage scolaire  ofre  une 
compréhension approfondie  de cete expérience.  En  premier lieu, nos résultats  qualitatifs 
contribuent notamment à rendre inteligible l’expérience scolaire de ces élèves en ce qui concerne 
la qualité du lien qu’ils tissent avec l’apprentissage et l’école. En efet, nous pouvons afirmer que 
l’engagement scolaire des élèves à risque constitue un ensemble de perceptions, de sentiments, de 
pensées et de comportements qui traduisent la signification atribuée à leurs vécus scolaires qui 
s’avèrent généralement négatifs. Cependant, en dépit de leur lien fragile avec l’apprentissage et de 
leur  perception contraignante  de l’école, ces élèves à risque  valorisent les expériences sociales 
vécues dans le contexte scolaire et ils reconnaissent la  nécessité  d’obtenir leur  diplôme 
du secondaire pour s’assurer un avenir. D’après nos résultats, ces deux éléments opèrent comme 
des resources internes  d’engagement scolaire chez les élèves à risque  qui leur  permetent 
d’atribuer un sens à leur fréquentation scolaire. Ces résultats sont cohérents avec les principes de 
la théorie de l’autodétermination (Ryan et Deci, 2002) et avec les travaux de certains auteurs qui 
soutiennent que certaines resources internes permetent à l’élève de s’engager scolairement même 
si les activités scolaires  ne sont  pas intrinsèquement satisfaisantes (Quin, Hemphil et 
Heerde, 2017;  Reeve,  2012;  Sarazin et  Trouiloud,  2006).  Dans l’ensemble, ces résultats sont 
soutenus par le cadre de référence théorique de la présente étude doctorale en ce qui concerne les 
rapports réciproques entre l’engagement scolaire  de l’élève et le soutien  de l’enseignant qui 
façonnent la qualité de l’expérience scolaire des élèves. À la lumière de notre cadre de référence 
théorique, nos résultats montrent que dans ces rapports réciproques, le besoin psychologique de 
compétence de l’élève à risque agit en tant  qu’un médiateur  psychologique qui mobilise de 
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nouveles resources psychologiques à s’engager. Lorsque le besoin de compétence de l’élève à 
risque est comblé, notamment  par les interactions  de soutien afectif et  pédagogique entre 
l’enseignant et l’élève, ce dernier éprouve un sentiment de confiance en soi et dans sa capacité à 
réussir qui suscite en lui de nouveles resources psychologiques à s’engager. Selon nos résultats, 
ce rapport dynamique et réciproque peut modifier positivement la qualité de l’expérience scolaire 
de l’élève à risque. D’après notre cadre de référence théorique, lorsque la qualité de l’expérience 
scolaire s’avère  positive, l’élève s’engage  davantage et ses  possibilités  de réussir à l’école 
augmentent. Par contre, lorsque l’expérience scolaire s’avère  négative, l’élève se  désengage 
davantage et les probabilités qu’il  quite l’école prématurément augmentent. Ainsi, le cadre  de 
référence théorique élaboré pour la présente thèse appuie les résultats qualitatifs. En même temps, 
nos résultats contribuent d’une certaine manière à valider empiriquement ce cadre de référence 
théorique. 
En  deuxième lieu, nos résultats qualitatifs  ne  permetent  pas  de considérer le rôle de la 
satisfaction du besoin d’autonomie dans la modification positive de l’expérience scolaire chez les 
élèves à risque et conséquemment dans l’augmentation de leur engagement scolaire. Selon certains 
auteurs, le soutien à l’autonomie favorise le développement de l’engagement scolaire des élèves 
du secondaire (Quin et al., 2017; Reeve, Deci et Ryan, 2004). Cependant, d’après notre analyse, 
chez les élèves à risque de décrochage scolaire, le besoin d’autonomie n’apparaît pas comme une 
catégorie conceptualisante significative à la  base  de leur engagement scolaire. Ces résultats 
peuvent s’expliquer par le fait que les élèves à risque de décrochage scolaire ont généralement 
besoin d’un accompagnement étroit, d’orientations détailées et d’un suivi fréquent au plan scolaire 
(Brewster et  Bowen,  2004; Cameron,  2014; Finn et  Rock,  1997). Ces élèves à risque n’ont 
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peut-être pas encore ateint l’étape où ils ressentent le besoin de faire des choix et de prendre eux-
mêmes des décisions au plan scolaire, car il peut-être plus sécurisant pour eux au plan afectif que 
leurs enseignants prennent les  décisions et fassent  des choix à leur  place dans leur  processus 
d’apprentissage. De futures études  qualitatives  pouraient approfondir l’étude  du  besoin 
d’autonomie chez la population des élèves à risque de décrochage scolaire afin de comprendre plus 
précisément son rôle dans le processus d’engagement scolaire chez cete population d’élèves. 
En troisième lieu, nos résultats fournissent une théorisation élaborée à partir des catégories 
conceptualisantes issues de l’analyse qualitative qui rend compte du processus de transformation 
du lien fragile  que ces élèves à risque entretiennent avec l’apprentissage scolaire  vers la 
mobilisation positive de leur engagement scolaire. Cete théorisation explique la dynamisation de 
l’engagement scolaire chez les élèves à risque  par la  médiation  de la  perception  d’un 
accompagnement adapté à leurs caractéristiques personneles et d’apprentissage. En efet, lorsque 
les élèves à risque  perçoivent  que l’accompagnement  de la  part  de l’enseignant combine 
eficacement le soutien afectif et le soutien  pédagogique, ils entreprennent  un  processus  de 
rétablissement  de la confiance en soi et  dans leur capacité à réussir l’école.  Nos résultats sont 
appuyés  par  des recherches antérieures  qui démontrent que le soutien  de l’enseignant favorise 
l’engagement scolaire des élèves (Pianta et al., 2012; Quin et al., 2017; Wang et Eccles, 2013; 
Wang et Fredricks, 2014). Néanmoins, nos résultats contribuent à avancer dans la compréhension 
approfondie de ce processus par lequel les élèves à risque de décrochage scolaire peuvent modifier 
positivement la  qualité  de leur engagement scolaire.  En conséquence, le  potentiel  que cete 
contribution scientifique apporte au domaine de l’intervention éducative et de la réussite scolaire 
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est sans  doute  bénéfique  pour la  population  des élèves  du secondaire considérés à risque  de 
décrochage scolaire. 
1.4 Orientations pour des recherches futures 
À partir de la discussion de nos résultats de recherche, nous proposons des orientations 
pour de futures recherches aux plans théorique et empirique. Au plan théorique, la conception d’un 
modèle théorique du soutien à l’engagement scolaire des élèves du secondaire constitue une suite 
possible à la présente thèse  doctorale en considérant  que  nous avons déjà amorcé la réflexion 
épistémologique à ce sujet, réflexion  qui nous a conduit à l’élaboration  du cadre  de référence 
théorique de la présente étude. Ce modèle théorique est pertinent au domaine de l’intervention 
éducative et de la réussite scolaire puisque nous avons constaté l’absence de modèles théoriques 
traduisant le rapport entre les trois construits au cœur de notre thèse, soit l’engagement scolaire de 
l’élève, le soutien ofert par l’enseignant et le risque de décrochage scolaire. Au plan empirique, 
de futures recherches  pouraient  valider tant  quantitativement  que  qualitativement ce  modèle 
théorique.  En  outre, au  plan empirique, il est  pertinent  d’examiner les caractéristiques  de 
l’engagement afectif et cognitif des élèves du secondaire en utilisant des approches d’évaluation 
autant  qualitatives  que  quantitatives, car  notre étude s’est limitée à l’approche  quantitative. 
Puisque nous avons démontré que l’engagement scolaire est de nature dynamique et fluctuante, 
des devis de recherche longitudinaux et mixtes seraient appropriés pour ces nouveles études. De 
plus, il est  nécessaire  de  développer  des approches  d’évaluation et  des  outils standardisés  de 
dépistage du risque de décrochage scolaire, actualisés et établis à partir des derniers avancements 
dans les connaissances sur l’engagement scolaire. Ces approches et outils permetront d’assurer la 
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prévention du décrochage scolaire et le suivi de la réussite scolaire auprès de la population scolaire 
du secondaire au Québec. Enfin, de futures études s’imposent au sujet des efets à long terme du 
soutien afectif et pédagogique sur les trajectoires de l’engagement scolaire suivies par les élèves 
du secondaire.  Ces études ofriront  une continuité à  notre recherche et surtout  bonifieront le 
domaine de recherche de l’intervention éducative et de la réussite scolaire. 
2. RETOMBÉES AUX PLANS SCIENTIFIQUE ET PRATIQUE 
2.1 Au plan scientifique 
La présente thèse par articles apporte des retombées considérables au plan scientifique dans 
le domaine de recherche de l’intervention éducative et de la réussite scolaire. En efet, chacun des 
trois articles apporte des contributions particulières au domaine de recherche dans lequel s’inscrit 
notre étude. Le premier article « Fluctuations dans l’engagement scolaire de l’élève du secondaire : 
un portrait actuel des connaissances » fait l’état des connaissances empiriques actueles sur les 
changements dans l’engagement scolaire des élèves du secondaire. De plus, cet article apporte une 
analyse des facteurs personnels et contextuels qui influencent les changements dans l’engagement 
scolaire chez les élèves au cours  de leur secondaire.  Le  deuxième article,  «  Diférences  dans 
l’engagement afectif et cognitif entre les élèves à risque de décrochage scolaire et leurs pairs non 
à risque » contribue à la caractérisation de ces deux dimensions de l’engagement scolaire chez la 
population d’élèves à risque et non à risque du secondaire. À notre connaissance, notre étude est 
la première dans le domaine de recherche à examiner empiriquement ces diférences. Le troisième 
article, « L’expérience de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à risque de décrochage 
scolaire » apporte une compréhension approfondie à ce sujet qui permet également d’élaborer une 
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théorisation sur le processus de changement positif dans l’engagement scolaire des élèves à risque 
par la médiation d’un soutien afectif et pédagogique adapté à leurs caractéristiques personneles 
et d’apprentissage. 
Dans leur ensemble, les trois articles contribuent à l’avancement  des connaissances 
scientifiques au sujet de l’engagement scolaire des élèves, du soutien ofert par les enseignants du 
secondaire et de la prévention du décrochage scolaire. Ils confirment la nature multidimensionnele 
de l’engagement scolaire, ainsi que son caractère dynamique et variable dans le temps. Dans une 
perspective éducative  de  prévention  du  décrochage scolaire, l’ensemble  des résultats  des trois 
articles montre la pertinence de l’examen empirique tant qualitatif que quantitatif de l’engagement 
scolaire au secondaire, ainsi  que  de l’étude empirique  de chacune  des  dimensions : afective, 
cognitive et comportementale. D’abord, les résultats du premier article et du troisième article sont 
complémentaires  quant aux résultats concernant le rôle  du soutien  des enseignants  dans 
l’engagement scolaire des élèves du secondaire. Ainsi, le premier article souligne le besoin de faire 
avancer les connaissances empiriques à ce sujet alors que le troisième article décrit qualitativement 
le rôle joué par le soutien des enseignants dans le développement de l’engagement scolaire des 
élèves à risque  de  décrochage scolaire.  Ensuite, le  deuxième article et le troisième article sont 
complémentaires  quant aux résultats.  En efet, les résultats  du  deuxième article  quant à la 
perception de la valeur de l’apprentissage et de la pertinence de l’école dans la poursuite de leurs 
objectifs et aspirations futures chez les élèves à risque de décrochage scolaire se confirment par 
les résultats du troisième article qui décrivent le lien fragile avec l’apprentissage et la perception 
contraignante de l’école chez cete population d’élèves. Enfin, le premier article et le deuxième 
article se complémentent en ce qui concerne l’examen de l’engagement afectif et de l’engagement 
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cognitif.  Efectivement, le  premier article constate  que chacune  des  dimensions afective, 
cognitive et comportementale de l’engagement scolaire peut fluctuer diféremment chez la même 
population d’élèves durant le secondaire et souligne que l’engagement afectif et l’engagement 
cognitif  ont été  beaucoup  moins examinés empiriquement.  Quant au  deuxième article, celui-ci 
s’atarde justement à l’examen de ces deux dimensions de l’engagement scolaire, soit l’afective 
et la cognitive, chez les élèves du secondaire en répondant aux résultats soulignés dans le premier 
article. 
2.2 Au plan pratique 
Au  plan  pratique cete thèse  par articles  présente  des retombées significatives dans le 
domaine de l’intervention éducative et de la réussite scolaire. En premier lieu, les résultats de cette 
thèse peuvent inspirer  pistes  d’interventions pour l’amélioration  des  pratiques éducatives  de 
soutien afectif et pédagogique auprès des élèves à risque de décrochage scolaire dans le contexte 
de la classe et  de l’école secondaire. La  difusion de  nos résultats  de recherche auprès  de la 
communauté scientifique dans le domaine,  mais surtout auprès  des  praticiens en éducation 
intervenant auprès  des élèves à risque  de  décrochage scolaire est l’occasion  de concrétiser ces 
retombées sur le plan pratique. En deuxième lieu, les retombées au plan pratique de cete étude 
doctorale favorisent la réflexion au sujet de la formation des futurs enseignants et de la formation 
continue des enseignants en exercice par rapport à la qualité de l’accompagnement scolaire ofert 
aux élèves à risque de décrochage scolaire. Lesdites retombées metent en exergue la pertinence 
de développer des compétences psychopédagogiques afin que les praticiens en éducation soient en 
mesure  d’ofrir  un accompagnement  optimal  qui articule eficacement le soutien afectif et le 
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soutien pédagogique oferts aux élèves en situation de risque de décrochage scolaire en fonction 
de leurs besoins et de leurs caractéristiques particulières. En troisième lieu, les retombées au plan 
pratique de cete thèse s’actualisent par les pistes suggérées dans chacun des articles au sujet de 
l’intervention éducative sur l’engagement afectif, cognitif et comportemental des élèves à risque 
de décrochage scolaire. 
3. FORCES ET LIMITES DE LA RECHERCHE 
L’originalité  de la  présente thèse  par articles se trouve  dans les fondements 
épistémologiques  que  nous avons  mobilisés  pour l’examen empirique  de  notre  objet  d’étude. 
D’abord,  nous avons élaboré  un cadre  de référence théorique  qui répond à la  nature 
multidimensionnele et complexe des construits impliqués dans le soutien à l’engagement scolaire 
des élèves à risque. Ensuite, nous avons proposé et mis en place un devis mixte de recherche qui 
a permis d’ateindre les objectifs fixés pour l’examen empirique à ce sujet. Enfin, la conception de 
cete structure cohérente au plan théorique et méthodologique de notre recherche a été possible à 
partir  de la  définition  de  notre  posture épistémologique  de recherche.  Efectivement, le 
pragmatisme comme posture épistémologique de recherche nous a permis d’intégrer la perspective 
objective et subjective dans l’examen de l’objet d’étude en nous positionnant sur un continuum 
entre la démarche explicative et la démarche compréhensive. Notre perspective épistémologique 
de recherche  nous a  permis également  de contourner la rupture apparente entre 
objectivité-subjectivité,  généralisation-particularisation, réalisme-relativisme  pour réussir à 
connaitre et en même temps à comprendre l’objet d’étude examiné. Ainsi, les résultats de cete 
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étude doctorale sont originaux et contribuent au développement des connaissances dans le domaine 
de recherche dans lequel s’inscrit cete thèse. 
Notre recherche doctorale comprend aussi certaines limites. En premier lieu, nous avons 
utilisé  des  données secondaires  pour les analyses  qualitatives et  nous  n’avons  pas  participé au 
processus de cueilete de ces données. Ce fait a limité le contrôle des procédures de passation des 
outils d’évaluation. En deuxième lieu, nous reconnaissons le besoin d’examiner longitudinalement 
notre objet d’étude. Cependant, notre contexte de recherche dépendait du cadre méthodologique 
de la recherche source, ce qui nous a conduit à utiliser un devis transversal de recherche. Enfin, 
l’échantilon utilisé dans l’analyse qualitative appartient seulement à une école de la Commission 
scolaire de la région de Sherbrooke. Nous reconnaissons que les caractéristiques de la population 
scolaire, ainsi  que  des environnements scolaires  qu’ils fréquentent  peuvent  présenter  des 
diférences en fonction des spécificités de la vile et de la culture locale, entre autres. 
 
 
CONCLUSION 
L’examen théorique et empirique de l’engagement scolaire et du soutien de l’enseignant 
représente l’occasion  de contribuer à l’avancement  des connaissances dans le domaine  de 
recherche de l’intervention éducative et la réussite scolaire. Justement, dans cet esprit et dans une 
perspective  orientée  vers la  prévention  du  décrochage scolaire, la  présente thèse  par articles 
structure une démarche de recherche rigoureuse et étayée qui nous a menée à répondre à la question 
de recherche :  quel est le rôle  du soutien  ofert par les enseignants dans le  développement  de 
l’engagement scolaire des élèves à risque de décrochage scolaire? Cete démarche nous a aussi 
permis d’ateindre les objectifs de recherche proposés. Notamment, notre contribution au domaine 
de recherche se matérialise sous forme de trois articles scientifiques qui rendent compte de notre 
parcours aux études doctorales. 
Au  plan théorique, la contribution  de  nos résultats  de recherche au  développement  des 
connaissances se rapporte, premièrement, à la théorisation ancrée sur l’expérience scolaire des 
élèves à risque de décrochage scolaire à partir d’une perspective compréhensive du phénomène. 
En efet, cete théorisation fournit une compréhension approfondie de la qualité de l’engagement 
scolaire chez cete  population  d’élèves et de la signification  qu’ils atribuent à l’expérience  du 
soutien perçu de la part de leurs enseignants. D’aileurs, la théorisation rend compte du processus 
de transformation  progressive du lien fragile que les élèves à risque avaient établi avec 
l’apprentissage vers  une  perception  plus  positive  de l’expérience  d’apprentissage scolaire.  Ces 
apports n’avaient pas été documentés auparavant. Ainsi, à partir de notre recherche, nous pouvons 
afirmer que l’engagement scolaire fournit une caractérisation globale de la manière dont l’élève 
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se sent, pense et agit par rapport à l’apprentissage et à l’école. En fait, ce construit dénote la qualité 
du lien que l’élève tisse avec l’apprentissage et l’école pendant son parcours scolaire. Le soutien 
des enseignants, quant à lui, réfère à la qualité de l’accompagnement qu’ils ofrent à leurs élèves. 
Quand l’accompagnement alie eficacement le soutien afectif et le soutien  pédagogique, il 
favorise le  développement  personnel, social et scolaire  des élèves à risque. Cete zone 
d’accompagnement optimal répond aux caractéristiques personneles et d’apprentissage des élèves 
à risque et surtout leur  permet  de combler leur  besoin  de compétence.  Ainsi, le soutien  des 
enseignants joue le rôle  de  médiateur  dans la transformation favorable de la  perception  de 
l’expérience scolaire chez les élèves à risque et mobilise favorablement leur engagement scolaire. 
En conclusion, les élèves à risque  de  décrochage scolaire  peuvent transformer positivement le 
faible engagement scolaire, et le soutien des enseignants peut jouer un rôle déterminant dans ce 
processus afin de prévenir le décrochage scolaire chez cete population d’élèves. 
Deuxièmement, sur le plan théorique, cete thèse apporte un cadre de référence étayé pour 
l’étude des rapports réciproques entre l’engagement scolaire de l’élève, le soutien de l’enseignant 
et la  prévention  du  décrochage scolaire. En efet, la contribution  de ce cadre  de référence à 
l’avancement des connaissances dans le domaine relève principalement de la mise en relation au 
plan conceptuel du  potentiel  d’intervention éducative,  par le  biais  des enseignants, sur les 
trajectoires de faible engagement scolaire des élèves à risque de décrochage scolaire dans le but 
de favoriser leur réussite scolaire.  
Troisièmement, au  plan empirique,  nos résultats apportent  une  première étude sur les 
diférences  dans l’engagement afectif et cognitif entre les élèves à risque et leurs pairs  non à 
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risque. D’après la recension  des écrits empiriques, cete  diférence  n’avait  pas été  documentée 
auparavant. À partir de nos résultats, nous pouvons afirmer que les élèves à risque se diférencient 
de leurs camarades non à risque dans ces deux dimensions de l’engagement scolaire mesurées à 
partir de l’outil SEI (Appleton et al., 2006). Plus particulièrement, selon nos résultats, les élèves 
non à risque identifient plus clairement le rôle de l’apprentissage et de l’école dans leurs objectifs 
et aspirations futures comparativement à leurs pairs à risque de décrochage scolaire. Cet apport 
contribue à l’intervention éducative auprès  des élèves à risque. Notamment,  des interventions 
ciblées sur la perception de l’apport de l’apprentissage et de l’école dans la vie personnele des 
élèves à risque s’avèrent pertinentes afin qu’ils accordent de la valeur à l’apprentissage scolaire et 
à leur fréquentation scolaire au-delà de la valorisation de l’école comme un milieu des rencontres 
au plan social.  
Dans le cadre de la thématique « Interelation entre recherche, formation et pratique » du 
doctorat en éducation de l’Université de Sherbrooke, cete thèse reflète d’une part, la concrétisation 
des rapports réciproques entre la recherche, la formation et la  pratique au sein  des sciences  de 
l’éducation.  D’autre  part, cete thèse rend compte  de  notre  propre  parcours au  doctorat et  du 
processus  de  migration  de la  praticienne en éducation  vers l’étudiante chercheuse,  puis vers la 
formatrice en éducation supérieure. Enfin, la présente thèse doctorale rend compte de notre devenir 
en tant  que chercheuse en sciences  de l’éducation.  Des  perspectives  prometeuses s’ouvrent 
maintenant à nous avec la fin de ce parcours passionnant et stimulant.
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ANNEXE A. CARACTÉRISTIQUES DES ÉTUDES PORTANT SUR LES FACTEURS SCOLAIRES ET LE 
DÉCROCHAGE SCOLAIRE 
Auteur-année 
Devis 
méthodologique 
N Facteurs scolaires  Décrochage scolaire 
Pays-
région 
Cossete et al. 
(2004) 
Corélationnel 471 
Le climat de classe: 
engagement, afiliation, soutien 
de l’enseignant, orientation vers 
la tâche, compétition, ordre et 
organisation, clarté des 
règlements, contrôle de 
l’enseignant, innovation. 
La perception du climat de classe explique de 
manière significative 17 % de la variance du risque 
de décrochage scolaire au secondaire. 
Canada 
Province du 
Québec 
Bergeron et al. 
(2011) 
Corélationnel 
prédictif 
2 360 
Relation enseignant-élève, 
motivation pour le rendement 
scolaire. 
La qualité de la relation enseignant-élève explique 
le 14 % de la variance de l’intention de décrocher. 
Les variables motivation pour le rendement 
scolaire, sexe, âge, statut socioéconomique, et type 
de relation enseignant-élève expliquent 28 % de la 
variance de l’intention de décrocher. 
Canada 
Province du 
Québec 
Fal et Roberts 
(2012) 
Longitudinal 
Corélationnel 
prédictif 
14 781 
Soutien de l’enseignant, 
perception de l’élève du 
contrôle sur ses résultats 
scolaires, perception de l’élève 
de son identification à l’école, 
engagement scolaire, rendement 
scolaire.  
La perception de l’élève du soutien de l’enseignant 
et des parents prédit la perception de l’élève du 
contrôle sur ses résultats scolaires et son 
identification à l’école. Ces deux derniers prédisent 
à leur tour l’engagement scolaire et le rendement 
scolaire. Ces deux éléments prédisent le décrochage 
scolaire. Ce modèle explique 36,8 % de la variance 
du décrochage scolaire.  
 
États-Unis 
 
 
Batin-Pearson 
et al. (2000) 
Longitudinal 
Corélationnel 
prédictif 
770 
Rendement scolaire faible, 
comportement déviant, 
afiliation à des pairs déviants, 
faible afiliation à l’école, 
Le rendement scolaire prédit significativement et 
fortement le décrochage scolaire en expliquant 
33 % de sa variance. Les autres variables sont 
Amérique du 
Nord 
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 faibles atentes des parents 
concernant le rendement 
scolaire de leur enfant.  
toutes liées au rendement scolaire et prédisent 53 % 
de la variance de ce dernier.  
Le modèle qui explique 39 % de la variance du 
décrochage scolaire estime le rendement scolaire 
comme la variable qui prédit plus fortement le 
décrochage scolaire. 
Archambault 
et al. (2009) 
Longitudinal 
Corélationnel 
prédictif 
11 827 
Engagement scolaire 
(comportemental, afectif et 
cognitif), redoublement scolaire. 
L’engagement scolaire explique 12 % de la 
variance du décrochage scolaire. 
Canada 
Province du 
Québec 
 
ANNEXE B. CARACTÉRISTIQUES DES ÉTUDES RECENSÉES PORTANT SUR LES TRAJECTOIRES 
D’ENGAGEMENT SCOLAIRE AU SECONDAIRE 
Auteur-année 
Devis 
méthodologique 
N Cadre de référence  
Concept 
d’engagement 
scolaire 
Mesure 
l’engagement 
scolaire 
Pays-région 
Janosz et al. (2008) 
Corélationnel 
Longitudinal 
13 300 
Prévention du décrochage 
scolaire (Finn, 1989) 
Perspective écologique 
(Eccles et al., 1993) 
Concept 
multidimensionnel 
(Fredricks et al., 2004) 
Mesure globale 
incluant trois 
dimensions: 
comportementale, 
afectif et cognitive 
Canada 
Québec 
Wang et Eccles (2011) 
Corélationnel 
Longitudinal 
1 148 
Stage environment Fit 
theory (Eccles et al., 1993) 
Eccles’ Expectancy-Value 
Model of Achievement-
Related Behaviors (Eccles 
et al., 2012) 
Concept 
multidimensionnel 
(Fredricks et al., 2004) 
Mesure trois types 
d’engagement scolaire 
séparément: 
comportemental, 
afectif et cognitif 
États-Unis 
Li et Lerner (2011) 
 
Corélationnel 
Longitudinal 
1 977 
Prévention du décrochage 
scolaire (Finn, 1989) 
 
Concept 
multidimensionnel 
(Fredricks et al., 2004) 
Mesure deux types 
d’engagement 
séparément: 
comportemental et 
afectif 
États-Unis 
Wang et Eccles (2012) 
Corélationnel 
Longitudinal 
1 479 
Prévention du décrochage 
scolaire (Finn, 1989) 
Bio-ecological theory of 
human development 
(Bronfenbrenner, 2005) 
Concept 
multidimensionnel 
(Fredricks et al., 2004) 
Mesure globale 
incluant quatre 
indicateurs 
d’engagement 
comportemental et 
afectif 
États-Unis 
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Wylie et Hodgen (2012) 
Corélationnel 
Longitudinal 
401 
Ecological theory of 
human development 
(Bronfenbrenner, 1979)  
Théorie de l’apprentissage 
(Vygotsky, 1978) 
Concept 
bidimensionnel: 
participation et 
identification à l’école 
(Finn, 1989) 
Mesure globale 
incluant trois 
dimensions: 
comportementale, 
afective et cognitive 
Nouvele-Zélande 
 
 
ANNEXE C. CARACTÉRISTIQUES DES ÉTUDES RECENSÉES PORTANT SUR LE SOUTIEN DES ENSEIGNANTS 
Étude Devis 
Variables de l’élève Évaluées par Variables de l’enseignant Évaluées par 
N 
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Alen et al. 
(2011) 
Longitudinal 
Corélationnel 
prédictif 
2 237 
11 à 18 
ans 
 a a   a 78 a a a a  a 
Anderman et 
al. (2011) 
Corélationnel 
descriptif 
2 864 9e à 12e a   a   4 a a a a a  
Assor et al. 
(2002) 
Corélationnel 
descriptif 
862 3e à 8e a   a   S.O  a   a  
Brewster et 
Bowen 
(2004) 
Corélationnel 
prédictif 
699 6e à 12e a   a   S.O  a   a  
Jang et al. 
(2010) 
Corélationnel 
prédictif 
2 523 9e à 11e a  a a   133 a  a a   
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Johnson 
(2008) 
Corélationnel 
descriptif 
80 10e à 12e a   a   S.O a   a a  
Pery et al. 
(2010) 
Corélationnel 
prédictif 
285 
11ans à 19 
ans 
a a  a  a S.O  a   a  
Reeve et Jang 
(2006) 
Corélationnel 
descriptif 
S.O S.O a a a a   144  a a a   
Reeve et al. 
(2004) 
Corélationnel 
descriptif 
S.O S.O a    a  20  a a   a 
Roorda et al. 
(2011) 
Méta analyse 
Corélationnel 
prédictif 
129 423 
du 
préscolaire 
au 
secondaire 
a a a    2 825  a a a   
Ryan et 
Patrick 
(2001) 
Corélationnel 
prédictif 
233 8e a a  a  a 15  a a  a  
Thijs et 
Verkuyten 
(2009) 
Corélationnel 
descriptif 
503 9e a   a   S.O  a   a  
Tucker et al. 
(2002) 
Corélationnel 
prédictif 
117 1re à 12e a   a   S.O  a   a  
S.O = Sans objet.
 
ANNEXE D. THÉORIES DE RÉFÉRENCE POUR L’ÉTUDE DE L’ENGAGEMENT SCOLAIRE 
Études 
Type de soutien de l’enseignant 
Théories de référence pour l’étude de 
l’engagement scolaire 
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Alen et al. (2011) a a a  a    
Anderman et al. (2011) a a a   a   
Assor et al. (2002) a a   a    
Brewster et Bowen (2004) a   a     
Jang et al. (2010) a a a  a    
Johnson (2008)  a   a   a 
Pery et al., (2010) a    a    
Reeve et Jang (2006) a  a  a    
Reeve et al., (2004) a  a  a    
Roorda et al. (2011) a  a  a    
Ryan et Patrick (2001) a  a    a  
Thijs et Verkuyten (2009) a    a    
Tucker et al. (2002)   a  a    
 
ANNEXE E. GROUNDED MODEL OF SUPPORTIVE MOTIVATIONAL AND LEARNING 
CONTEXTS (ANDERMAN ET AL., 2011) 
 
Grounded model of supportive motivational and learning contexts (Anderman et al., 2011)
 
ANNEXE F. CADRE CONCEPTUEL DE REEVE (2012) 
 
Cadre conceptuel Student-teacher dialectical framework within self-determination theory proposé 
par Reeve (2012).
 
ANNEXE G. MODÈLE CONCEPTUEL DE FINN (1989) 
 
Modèle de Participation-Identification (Finn, 1989) 
 
Modèle de Participation-Identification : cycle de décrochage scolaire (Finn, 1989
 
ANNEXE H. TEACHING THROUGH INTERACTIONS (PIANTA ET AL., 2012)22 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
22 Schématisation inspirée de Pianta et al. (2012) 
Teacher-Student Classroom Interactions  
Emotional 
Interaction 
Domain 
Classroom 
Organization 
Domain 
Instructional 
Interaction 
Domain 
Emotional Climate 
Efective Behavior 
Management 
Regard for Students’ 
Perspectives 
Teacher Sensitivity Productivity 
Instructional Learning 
Formats 
Youth Development 
Concept Development 
Feedback 
Language and 
Instructional 
Discourse 
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ANNEXE J. DESCRIPTION DE LA RECHERCHE SOURCE 
 
 
Chaire de recherche de la commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke (CSRS) sur 
l’engagement, la persévérance et la réussite des élèves23 
 
Axe 1 : Pratiques pédagogiques suscitant l'engagement, la persévérance et la réussite des élèves 
 
L’axe 1 aborde l’étude des pratiques pédagogiques suscitant l’engagement, la persévérance et la 
réussite chez les élèves. Il vise à établir un état des lieux pour documenter, dans les écoles de la 
CSRS, les pratiques qu’utilisent déjà les enseignants pour favoriser l’engagement. Par la suite, cet 
axe documente les pratiques pouvant améliorer l’engagement, la persévérance et la réussite plus 
précisément  des élèves à risque  de  décrochage scolaire.  Enfin,  une  préoccupation  du  milieu 
scolaire est  de  développer  un  modèle  d’accompagnement et  de suivi  du  développement  des 
pratiques pédagogiques chez le personnel enseignant. En se basant sur les facteurs déjà identifiés 
dans la recension  des écrits et sur les  modèles théoriques  présentés, les travaux liés à l’axe  1 
poursuivent  deux  objectifs : (1)  développer les connaissances sur les  pratiques  pédagogiques 
suscitant l’engagement, la persévérance et la réussite chez les élèves; et (2) développer un modèle 
de soutien et d’accompagnement visant l’amélioration des pratiques pédagogiques24. 
 
 
 
Volet « Enseignants » (Objectif 1) 
Objectif 1 : Développer les connaissances sur les pratiques pédagogiques suscitant l'engagement, 
la persévérance et la réussite chez les élèves. 
 
 
 
23 Lessard, A. (2012b). Extrait du document de proposition de la Chaire de recherche de la commission scolaire de 
la Région-de-Sherbrooke (CSRS) sur l’engagement, la persévérance et la réussite des élèves. 
24 Ce résumé ne présente pas des informations au sujet de l’objectif 2 de la recherche source. Nous ne présentons que 
la description sommaire du projet de la recherche source en ce qui touche l’objectif 1, car celui-ci concerne notre 
étude. 
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Résumé 
Au cœur de nos projets de recherche se trouvent les pratiques pédagogiques des enseignants et 
l’engagement, la  persévérance et la réussite  de l’élève.  Ainsi, les  projets  visant l’étude  des 
pratiques pédagogiques ont pour objectifs spécifiques : (1) d’analyser les pratiques pédagogiques 
en termes de soutien afectif, d’encadrement et de soutien pédagogique ofert à l’élève pour en 
voir l’efet sur l’engagement de l’élève; (2) de documenter les pratiques pédagogiques susceptibles 
de contribuer  davantage à l’engagement, la  persévérance et la réussite  des élèves à risque  de 
décrochage scolaire. De plus, puisque l’engagement de l’élève doit être étudié de façon évolutive, 
considérant l’importance du sexe, de leur rendement et de leur comportement et considérant le peu 
de connaissances développées en lien avec le rôle de la relation enseignant-élève dans le processus 
de  décrochage,  un  volet  plus spécifique à l’étude  de la relation enseignant-élève  vise à : (3) 
analyser les liens,  dans le temps, entre l’engagement  de l’élève et son risque  de  décrochage 
scolaire, en tenant compte du sexe et de l’évolution de son rendement et comportement. Puis, il 
faut (4) expliquer les  variabilités  observées  dans les liens entre l’engagement  de l’élève et son 
risque de décrochage scolaire par les variables de l’engagement des groupes d’élèves, la relation 
enseignant-élève et le climat de la classe; et 5) étudier le lien de médiation entre l’engagement des 
groupes d’élèves, la relation enseignant-élève et le climat de la classe. Enfin, un dernier objectif 
spécifique est de 6) décrire le rôle que joue la direction d’école dans l’établissement et le maintien 
de pratiques pédagogiques suscitant l’engagement des élèves, dans la mesure où un bon climat à 
l’école favorise la réussite scolaire alors qu’un mauvais climat contribue à augmenter le niveau de 
dificultés scolaires. 
 
Afin d’analyser les pratiques pédagogiques, les données de l’interaction de l’enseignant avec son 
groupe sont recueilies par observation en classe à partir du Classroom Assessment Scoring System 
(Pianta et al.,  2011).  Cete  grile,  validée auprès  de  10  000 enseignants, est répartie en  quatre 
dimensions:  1) l’engagement  des élèves (1 score  pour le  groupe);  2) le soutien afectif  qui 
comprend le climat positif, le climat négatif, la sensibilité de l’enseignant et le respect du point de 
vue  des adolescents;  3) le soutien  pédagogique  qui comporte la compréhension  du contenu, 
l’analyse et la résolution de problèmes, la qualité des rétroactions et le dialogue pédagogique et 4) 
l’encadrement en classe qui inclut la gestion des comportements, la productivité et les approches 
pédagogiques. 
 
Afin de documenter l’engagement de l’élève et son niveau de risque de décrochage scolaire, nous 
utilisons le Logiciel de dépistage du décrochage scolaire (LDDS; Fortin et Potvin, 2007). Destiné 
aux gestionnaires et aux intervenants responsables de la prévention du décrochage dans leur école, 
ce logiciel a été conçu et validé pour évaluer le risque de décrochage scolaire chez les élèves du 
secondaire.  En  plus  d’identifier les élèves à risque, ce logiciel  permet : (1)  de connaitre les 
atitudes, les comportements, les états afectifs  des élèves, leurs  perceptions  de leurs 
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caractéristiques personneles et leurs perceptions de leur environnement scolaire et familial; et (2) 
d’identifier les sous-groupes d’élèves à risque de décrochage scolaire selon la typologie des élèves 
à risque de Fortin et al. (2006). 
 
Pour les données liées au dernier objectif spécifique, c'est-à-dire celui visant à documenter le rôle 
des directions d’écoles dans l’établissement et le maintien des pratiques pédagogiques suscitant 
l’engagement  de l’élève,  des  notes  de terain sont cumulées lors  des rencontres  du comité  de 
pilotage de la chaire et lors des rencontres entre chercheurs et directions d’établissement lors de 
visites dans les écoles.
 
ANNEXE K. PARTICIPANTS À L’ÉTUDE QUALITATIVE 
Pseudonyme Âge 
Retard dans le 
parcours scolaire 
Dificultés 
d’atention et/ou 
d’apprentissage 
Risque de 
décrochage scolaire 
(LDDS) 
Antoine 15 RD 5e du primaire ÉDAA 
NR=F 
TR=PC (2013-14) 
TR=PM (2014-15) 
Béatrice 14 RD 3e du primaire ÉDAA 
NR=F 
TR=PC (2014-15) 
Chloé 14 RD 2e du secondaire 
TDA (médicamentée) 
Ordinateur en classe 
NR=F 
TR=PC (2013-14) 
TR= D (2014-15) 
Delphine 14 RD 5e du primaire SO 
NR=F 
TR=CAC (2014-15) 
Étienne 14 SO TDA (médicamenté) 
NR=F 
TR=A (2013-14) 
TR=D (2014-15) 
Félix 14 RD 5e du primaire TDA (médicamenté) 
NR=F 
TR=D (2013-14) 
TR=PM (2014-15) 
Gabriel 13 SO ÉDAA SO 
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Isaac 13 SO SO 
NR=S 
TR=D (2013-14) 
NR=F 
TR=PM (2014-15) 
Kayla 14 SO SO 
NR=F 
TR=A (2014-15) 
Léa 13 SO 
TDA (médicamentée) 
ÉDAA 
NR=F 
TR=D (2013-14) 
NR=S 
TR=D (2014-15) 
Mélodie 14 SO TDA (médicamentée) 
NR=F 
TR=D (2014-15) 
Olivier 15 
RD 5e et 6e du 
primaire 
ÉDAA 
Ordinateur en classe 
NR=F 
TR=PM (2013-14) 
Rosalie 14 RD 1re du secondaire TDA (médicamentée) 
NR=F 
TR=D (2 013-14) 
Sarah 16 ITSSQ (immigration) SO SO 
Zack 14 RD 2e du secondaire SO 
NR=F 
TR=A (2013-14) 
NR=M 
TR=PM (2014-15) 
RD=Redoublement. ITSSQ= Intégration tardive au système scolaire québécois. ÉDAA=Élève en 
dificulté  d’adaptation et  d’apprentissage selon les critères  du  Ministère  de l’Éducation. 
TDA=Trouble  de  déficit  de l’atention. TR=Type  de risque. PM=Peu  motivé. 
CAC=Comportements antisociaux cachés. PC=Problèmes  de comportement. D=Dépressif. 
A=Atypique. NR=Niveau de risque. F=Faible. M=Modéré. S=Sévère. SO=Sans objet.
 
ANNEXE L. VERSION FRANÇAISE DU QUESTIONNAIRE SEI 
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ANNEXE M. PROTOCOLE DE DOCUMENTATION25 DE L’OUTIL SEI 
SEI Student Engagement Instrument 
CARACTÉRISTIQUE DESCRIPTION 
Auteur  
 
Appleton, J. J. et Christenson, S.L.  
University of Minnesota 
Disponibilité et source 
clé 
L’échele, la  validation et le  questionnaire sont  disponibles  dans 
Appleton et al. (2006). Il faut contacter l’auteur pour l’utilisation. 
Population cible 
 
Élèves du secondaire. 
L’échele a été développée avec un échantilon de 1 931 élèves de 9e 
année dans une école publique urbaine, multiethnique et considérée à 
faible revenu. Les auteurs ont validé l’instrument pour les élèves de la 
6e à la 12e année.   
Méthode 
 
Questionnaire d’autoévaluation de l’élève. 
Description 
 
L’instrument comporte six sous-écheles  mesurant l’engagement 
psychologique et l’engagement cognitif. Selon Appleton et al. (2006) 
l’engagement comporte quatre sous types : scolaire, comportemental, 
cognitif et psychologique. Le SEI a été développé pour évaluer au-delà 
des indicateurs  observables  de l’engagement scolaire et 
comportemental (atention  maintenue  dans la tâche, assiduité, 
réalisation  des  devoirs); et évaluer les aspects  psychologiques et 
cognitifs de l’engagement scolaire signalés par l’élève.   
Application 
 
L’instrument peut être appliqué par les enseignants ou d’autres adultes. 
Format : questionnaire imprimé et crayon 
Temps : de 20 à 30 minutes. 
Formation/instructions :  Les auteurs suggèrent  de lire chacune  des 
questions au fur et à mesure que les élèves répondent pour contrôler 
les possibles diférences d’habiletés de lecture des élèves.  
Variations de 
l’application dans le 
cadre de la recherche 
source 
Dans la recherche source, la  version francophone  de l’outil a été 
utilisée pour l’évaluation de l’engagement scolaire. Cete version a été 
validée à partir des analyses statistiques pertinentes (Lessard, Dialo et 
Lopez, soumis) 
 
25 Ce protocole de documentation des outils a été inspiré de Fredricks et al. (2011). 
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Langue 
 
Anglais (version originale). 
Traduction libre au français avec l’autorisation des auteurs à la Chaire 
de recherche  de la  CSRS sur l’engagement, la  persévérance et la 
réussite des élèves. 
Variables mesurées 
 
Le  questionnaire  original comprend six sous-écheles  qui  mesurent 
l’engagement psychologique et cognitif. 
Engagement psychologique 
Relation enseignant-élève (9 items) 
Soutien des pairs pour l’apprentissage (6 items) 
Soutien de la famile pour l’apprentissage (4 items) 
Engagement cognitif 
Contrôle et pertinence du travail scolaire (9 items) 
Objectifs et aspirations pour l’avenir (5 items) 
Motivation extrinsèque (2 items) 
Notation/résultats 
 
 Les réponses sont cotées sur une échele de type Likert de 1 à 4 (de 
très en désaccord à très en accord). Certains items sont inversés. Le 
score total est le résultat de la moyenne des items.  
Fiabilité 
 
Appleton et al. (2006) indiquent une consistance interne du SEI (alpha 
de  Cronbach)  de .88  pour la relation enseignant-élève; .80  pour le 
contrôle et la  pertinence  du travail scolaire; .82  pour le soutien  des 
pairs pour l’apprentissage; .78 pour les objectifs et les aspirations pour 
l’avenir; .76 pour le soutien de la famile pour l’apprentissage; .72 pour 
la motivation extrinsèque. 
Validité 
 
Appleton et al. (2006) démontrent la validité des six sous-écheles à 
partir de Confirmatory factor analyses. 
Références 
 
Appleton, J. J., Christenson, S.L., Kim D. et Reschly A.L. (2006). 
Measuring cognitive and psychological engagement: Validation of 
the student engagement instrument. Journal of School Psychology, 
44, 427–445. 
 
ANNEXE N. PROTOCOLE DE DOCUMENTATION DE L’OUTIL LDDS 
LDDS Logiciel de dépistage du décrochage scolaire 
CARACTÉRISTIQUE DESCRIPTION 
Auteur Fortin, L. et Potvin, P. 
Centre de transfert pour la réussite éducative du Québec CTREQ 
Disponibilité et source 
clé 
Le logiciel est disponible à l’achat d’un abonnement annuel. Pour se 
procurer le logiciel, il faut communiquer avec la société GRICS. La 
CSRS  utilise actuelement ce logiciel  pour les élèves  des écoles 
publiques du secondaire.  
Population cible Élèves de 12 à 18 ans. 
Méthode 
 
Questionnaire d’autoévaluation de l’élève.  
Ce  questionnaire est accessible sur Internet en  utilisant les 
ordinateurs de l’école. 
Description 
 
Le  LDDS  permet  de  dépister les élèves à risque  de  décrochage 
scolaire au secondaire et d’identifier le type auquel ils appartiennent.   
Application 
 
L’instrument  peut être appliqué  par les enseignants  ou  d’autres 
adultes ayant reçu une formation préalable. 
Format : questionnaires d’autoévaluation version électronique. 
Temps : de 50 à 60 minutes. 
Formation/instructions : une formation pour l’utilisation du logiciel 
est obligatoire et une formation à l’analyse et à l’interprétation des 
données est fortement recommandée. 
Variations de 
l’application dans le 
cadre de la recherche 
source 
SO. 
Langue Français. 
Variables mesurées 
 
Présence du risque de décrochage scolaire 
Intensité du risque de décrochage scolaire : faible, modéré, sévère. 
Type d’élèves à risque :  peu intéressé/peu  motivé;  problèmes  de 
comportement; comportements antisociaux cachés; dépressif. 
Perception  qu’a l’élève  du fonctionnement familial,  du climat  de 
classe, de ses intérêts, ses sentiments et ses comportements habituels, 
de la qualité de vie à l’école. 
Présence des symptômes dépressifs.  
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Notation/résultats 
 
Les résultats sont présentés sous la forme de deux bilans : un bilan 
personnel et un bilan-école.  
Fiabilité  
 
L’analyse  de la consistance interne  des items  des écheles et sous-
écheles montre une variation du coeficient alpha de Cronbach entre 
.65 et .88, ce qui corespond à des résultats entre acceptables et très 
bons (Fortin et Potvin, 2007). 
Validité  
 
Le LDDS a été validé auprès de 5 000 élèves provenant de 16 écoles 
secondaires de l’Estrie (Fortin et Potvin, 2007). 
Références 
 
Fortin,  L. et  Potvin,  P. (2007).  Logiciel  d’évaluation  des types 
d’élèves à risque de décrochage scolaire (LDDS). Québec : CTREQ 
éditeur. 
Fortin,  L.,  Marcote,  D.,  Potvin,  P.,  Royer,  É. et Joly, J. (2006). 
Typology of students at risk of dropping out of school: Description 
by  personal, family and school factors. European Journal  of 
Psychology of Education, 21(4), 363–383. 
Potvin,  P.,  Doré-Côté,  A.,  Fortin,  L.,  Royer,  É.,  Marcote,  D. et 
Leclerc, D. (2007). 
Questionnaire de dépistage des élèves à risque de décrochage scolaire 
(logiciel). Québec : CTREQ éditeur. 
 
 
 
ANNEXE O. PROTOCOLE D’ENTREVUE INDIVIDUELLE SÉMI-STRUCTURÉE 
OBJECTIF DE RECHERCHE 
Comprendre le rôle joué par le soutien de la part des enseignants, tel que perçu par les élèves à 
risque dans le développement de leur engagement scolaire. 
 
A. INTRODUCTION À L’ENTREVUE INDIVIDUELLE 
• Présentation de l’intervieweur. 
• Explicitation de l’objectif de l’entrevue individuele.  
• Précisions au sujet  de la confidentialité  des informations  données et  de l’utilisation  de 
l’enregistrement audio réalisé lors de l’entrevue individuele. 
• Signature du formulaire de consentement de participation pour les élèves âgés de 14 ans et plus 
et vérification de la signature du consentement des parents ou tuteurs pour les élèves âgés de 
moins de 14 ans. 
Exemple d’introduction à l’entrevue individuele : 
« Mon nom est ______ et je travaile pour la Chaire de recherche de la Commission scolaire de la 
Région-de-Sherbrooke sur l’engagement, la  persévérance et la réussite  des élèves.  Dans  notre 
rencontre  d’aujourd’hui,  nous espérons connaitre ton expérience  personnele concernant tes 
études, tes enseignants, ton école et tes amis et savoir aussi comment tu te sens actuelement par 
rapport à tes études. Ton expérience scolaire nous servira pour mieux comprendre ce que vivent 
les élèves de ton âge et surtout pour découvrir comment nous pouvons les appuyer pour qu’ils 
réussissent mieux à l’école. Nous devons enregistrer l’audio de notre rencontre, car une personne 
analysera par la suite tous les enregistrements, mais cete personne ne saura pas ton nom, car toutes 
tes données personneles seront anonymisées. De plus, les informations que tu donneras pendant 
notre entrevue resteront confidentieles. Ce qui signifie que tes enseignants, la direction de l’école 
et tes parents ou tuteurs ne seront aucunement informés sur ce que tu diras aujourd’hui. » 
 
B. DÉROULEMENT DE L’ENTREVUE INDIVIDUELLE 
Les thèmes de l’entrevue individuele, ainsi que les questions suggérées comportent un guide pour 
l’intervieweur, afin qu’il progresse dans l’exploration de l’expérience de l’élève. L’intervieweur 
pourait toutefois adapter l’ordre des questions, ainsi que sa formulation en fonction du récit de 
l’élève, en s’assurant qu’à la fin de l’entrevue individuele avec l’élève, tous les thèmes ont été 
explorés. 
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THÈME 1 : Récit sur les sentiments, les pensées et les comportements de l’élève par rapport 
à l’école et à l’apprentissage 
• Sens atribué à l’école et à l’apprentissage. 
• Sentiments par rapport aux enseignants, aux autres élèves, aux matières d’enseignement. 
• Perception de son rendement scolaire, de ses habiletés et de ses capacités pour apprendre. 
• Perception  de son  niveau  d’investissement et  d’efort  pour apprendre et  pour réussir les 
matières d’enseignement. 
Exemples des questions et des formulations : 
• Comment te sens-tu à l’école? 
• Qu’est-ce qui te motive à venir à l’école? 
• Explique-moi ce que tu aimes et ce que tu n’aimes pas de l’école. 
• Raconte-moi comment ça va actuelement dans tes cours. 
• Dis-moi comment ça va avec tes enseignants.  
• Dis-moi comment ça va avec les autres élèves. 
• Explique-moi ce que tu trouves facile dans tes cours. 
• Explique-moi ce que tu trouves dificile dans tes cours. 
• Raconte-moi dans quels cours tu te concentres facilement et comment tu réussis à te concentrer. 
• Raconte-moi dans quels cours tu participes et comment tu le fais. 
• Dis-moi dans quels cours tu investis du temps pour étudier et comment tu te sens lorsque tu le 
fais. 
• Queles sont les matières que tu aimes plus ou que tu trouves intéressantes et celes que tu 
aimes moins ou qui ne sont pas intéressantes pour toi? 
• Si tu pouvais changer quelque chose dans le climat de ton école qu’est-ce que tu choisirais de 
changer? 
 
Exemples des questions pour stimuler l’élève à exprimer davantage son vécu : 
• Pourquoi? 
• Peux-tu m’en parler plus? 
• Quand tu dis X, qu’est-ce que cela veut dire pour toi? 
• Explique-moi ça.  
• Peux-tu m’expliquer davantage? 
• Peux-tu m’en dire plus à ce sujet? 
• Dans quel cours ça t’arive? 
• Comment te sens-tu par rapport à ça? 
• Qu’est-ce que tu penses de cela? 
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THÈME 2 : Récit sur le soutien ofert par ses enseignants 
Pour explorer ce thème, on demande à l’élève d’identifier : (1) un cours qu’il/ele aime et qu’il/ele 
trouve intéressant; (2)  un cours  qu’il/ele aime  moins  ou  qu’il/ele trouve  moins intéressant. 
D’abord, on explore tous les aspects pour le premier cours et ensuite, l’on explore tous les aspects 
pour le deuxième cours choisi. 
• Style  d’enseignement  de l’enseignant (explications, stratégies  de  motivation, approches 
d’enseignement) 
• Implication et proximité de l’enseignant (empathie, sensibilité aux besoins des élèves, intérêt 
pour la réussite des élèves)  
• Style de gestion de la classe (règles, degré de contrôle/autonomie, climat de la classe) 
Exemples des questions et des formulations : 
• Explique-moi ce que tu aimes/ce que tu aimes moins de ce cours. 
• Raconte-moi comment est ta relation avec l’enseignant de ce cours.  
• Explique-moi ce que tu aimes/ce que tu aimes moins de cet enseignant.  
• Comment cet enseignant t’encourage à apprendre. 
• Comment cet enseignant te motive en classe.  
• Explique-moi qu’est-ce que ça te fait quand ton enseignant t’encourage/te motive. 
• Comment cet enseignant t’aide à mieux comprendre ce qu’il explique?  
• Quels trucs utilise ton enseignant pour t’aider à mieux comprendre dans son cours? 
• Explique-moi  qu’est-ce  que ça te fait  quand ton enseignant fait ça  pour t’aider à  mieux 
comprendre. 
• Explique-moi comment l’enseignant de ce cours te fait savoir que tu es capable de réussir dans 
son cours. 
• Comment l’enseignant  de ce cours encourage-t-il les élèves à exprimer leurs idées et leurs 
opinions en classe? 
• Comment cet enseignant encourage-t-il l’autonomie des élèves? 
• Comment cet enseignant encourage-t-il les initiatives des élèves? 
• Comment ton enseignant de ce cours fait respecter les règles dans sa classe? 
• Comment trouves-tu l’ambiance dans ce cours? 
• Raconte-moi une situation particulière où tu t’es-tu senti aidé par cet enseignant. Qu’est-ce 
qu’il a fait exactement? Comment t’es senti tu? Qu’est-ce que ça te fait de recevoir de l’aide 
de cet enseignant? 
 
Exemples des questions pour stimuler l’élève à exprimer davantage son vécu : 
• Pourquoi? 
• Peux-tu m’en parler plus? 
Annexe O  293 
 
• Quand tu dis X, qu’est-ce que cela veut dire pour toi? 
• Explique-moi ça.  
• Peux-tu m’expliquer davantage? 
• Peux-tu m’en dire plus à ce sujet? 
• Dans quel cours ça t’arive? 
• Comment te sens-tu par rapport à ça? 
• Qu’est-ce que tu penses de cela? 
• Qu’est-ce que ça te fait quand cet enseignant fait cela? 
 
THÈME 3 : Récit sur la poursuite des études  
Projets pour l’avenir (études, travail, autre). 
Perception de la pertinence de continuer et de réussir le secondaire pour pouvoir réaliser ces projets 
futurs. 
Exemples des questions et des formulations : 
• Comment tu te vois dans cinq ans (école, travail, autre)? 
• As-tu déjà pensé à ce que tu voudrais devenir? 
• Comment tu penses que l’école peut contribuer à réaliser ces projets? 
• Penses-tu continuer tes études après avoir fini ton secondaire (Formation  professionnele, 
Cégep, Université)? 
 
Exemples des questions pour stimuler l’élève à exprimer davantage son vécu : 
• Peux-tu m’en parler plus? 
• Peux-tu m’expliquer davantage? 
• Peux-tu m’en dire plus à ce sujet? 
 
C. FIN DE L’ENTREVUE INDIVIDUELLE 
Remerciements pour la participation à l’entrevue individuele. 
 
 
ANNEXE P. LETTRE D’INVITATION À PARTICIPER À L’ÉTUDE ET FORMULAIRE DE 
CONSENTEMENT 
 
Céline Caron Anne Lessard 
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ANNEXE Q. CATÉGORIES CONCEPTUALISANTES ISSUES DE L’ANALYSE 
QUALITATIVE 
1. TERMINOLOGIE PROPRE À L’APPROCHE D’ANALYSE 
 
1.1 Explicitation de la catégorie conceptualisante : « La catégorie est un outil dynamique. Une catégorie est 
toujours une construction : parce que des exemples nouveaux s’accumulent, parce que la sensibilité théorique s’afine, 
parce que les questions de recherche se précisent, parce que l’appelation retenue trouve un nouvel horizon, parce que 
l’analyse se complexifie.  » (Pailé et  Mucchieli,  2016,  p.261).  Cela implique trois exercices : la  définition, la 
spécification des propriétés et l’identification des conditions d’existence de la catégorie conceptualisante. 
 
1.2 Définition d’une catégorie conceptualisante : est « une définition, dans son acception générale comme dans 
son usage plus spécifique ici, est une description de la nature essentiele du phénomène, de manière à en dégager une 
vue d’ensemble et à en relever les singularités, ce qui permet de le visualiser adéquatement et de le distinguer des 
phénomènes apparentés. » (Pailé et Mucchieli, 2016, p.261) 
 
1.3 Spécification des propriétés d’une catégorie conceptualisante : est l’identification des éléments qui sont 
caractéristiques du phénomène, les éléments essentiels qui le distinguent, le caractérisent et le constituent dans son 
être singulier. 
 
1.4 Identification des conditions d’existence d’une catégorie conceptualisante : est le repérage des contextes 
et circonstances dans lesquels le phénomène explicité dans la catégorie conceptualisante se manifeste. « Les conditions 
d’existence d’un phénomène renvoient aux situations, expériences ou événement en l’absence desquels le phénomène 
ne se matérialiserait tout simplement pas dans le contexte qui est le sien. » (Pailé et Mucchieli, 2016, p.265) 
 
 
2. CATÉGORIES CONCEPTUALISANTES RÉPONDANT À LA QUESTION : queles perceptions les 
élèves à risque entretiennent-ils sur leur propre engagement scolaire ? 
 
2.1 Lien ambigu avec l’école 
 
Définition 
Relation que les élèves à risque établissent avec l’école teintée de sentiments ambivalents et de pensées dichotomiques 
concernant la finalité  qu’ils entrevoient à leur fréquentation scolaire.  Cete catégorie englobe les catégories : (1) 
Tremplin incontournable pour intégrer le marché du travail ; (2) Passage obligé pour la formation dans un métier ou 
une profession ; et (3) Milieu de rencontres. Les catégories 1 et 2 représentent une fonction exclusivement utilitaire et 
ces deux catégories signifient des contraintes pour les élèves à risque. En contrepartie, la catégorie 3 représente le 
bénéfice que l’école leur ofre sur le plan de la socialisation. Cete dernière catégorie représente un vécu comblant 
leur besoin d’appartenance et leur permet de s’accrocher à l’école. 
 
Propriétés 
o Identification limitée des avantages de la fréquentation scolaire. 
o Atribution d’une fonction principalement utilitaire à la fréquentation scolaire.  
o Acceptation de la nécessité d’obtenir le diplôme du secondaire pour assurer leur avenir.  
o Priorisation  du  but  de la socialisation à l’école comme ressource interne  qui leur permet  de supporter les 
contraintes liées à la fréquentation scolaire. 
o Situation de risque imminent d’abandon lorsque l’un des deux buts de la fréquentation scolaire (obtention du 
diplôme, socialisation) s’estompe ou devient absent. 
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o Vécu  des sentiments  paradoxaux.  D’une  part, les sentiments  d’obligation envers l’école.  D’autre  part, les 
sentiments d’appartenance que procurent les relations qu’ils maintiennent avec les jeunes à l’école. 
 
Conditions d’existence 
o Vécu d’une expérience scolaire généralement insatisfaisante concernant le rendement scolaire. 
o Absence de l’actualisation du besoin de se sentir compétent sur le plan scolaire. 
o Aspirations scolaires généralement faibles. 
o Établissement de relations d’amitié dans son contexte scolaire qui répond à leur besoin d’appartenance. 
o Motivation pour la fréquentation scolaire suscitée principalement par la présence de leurs amis et la possibilité de 
faire de nouveles connaissances. 
o Intégration de la nécessité d’avoir un diplôme du secondaire pour leur avenir. 
 
2.1.1 Tremplin incontournable pour intégrer le marché du travail  
 
Définition 
Valorisation de la fréquentation scolaire jusqu’à la fin du secondaire par l’acceptation de la contrainte d’obtenir le 
diplôme afin de pouvoir intégrer le marché de l’emploi dans la vie future. 
 
Propriétés 
o Identification de l’obtention du diplôme du secondaire comme finalité de sa fréquentation scolaire. 
o Intériorisation des exigences en vigueur dans le marché de l’emploi.  
o Légitimation de l’obtention du diplôme comme une contrainte inhérente au marché de l’emploi. 
o Désir de s’assurer un avenir. 
 
Conditions d’existence 
o Fréquentation scolaire généralement contraignante. 
o Motivation fondée sur la croyance de l’utilité du diplôme pour l’intégration sur marché du travail.  
o Forte envie de passer à une étape diférente de cele de l’école secondaire. 
o Préoccupation pour assurer un emploi dans l’avenir.  
 
2.1.2 Passage obligé à la formation dans un métier ou une profession 
 
Définition 
Valorisation de la fréquentation scolaire jusqu’à l’obtention du diplôme du secondaire dans le but de se qualifier pour 
un métier ou une profession en suivant une formation technique ou professionnele. 
Propriétés 
 
o Identification de la fréquentation scolaire au secondaire comme un séjour transitoire et incontournable afin de se 
rendre où la réalisation d’une voie vocationnele sera possible. 
o Conscience de la nécessité d’avoir le diplôme du secondaire lorsqu’il y a une aspiration vocationnele pour un 
métier ou une profession. 
o Prise de conscience d’une intuition sur la voie vocationnele à suivre. 
o Idée généralement claire sur le cheminement de la formation à suivre pour se qualifier dans un métier ou une 
profession. 
 
Conditions d’existence 
o Expérience scolaire généralement insatisfaisante par rapport au rendement scolaire. 
o Conscience de leurs dificultés scolaires. 
o Perception de leurs dificultés scolaires comme des dificultés surmontables. 
o Désir d’exercer un métier ou une profession dans l’avenir. 
o Reconnaissance de l’importance de l’école secondaire comme la base pour suivre éventuelement la formation 
dans un métier ou une profession. 
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o Acceptation de l’efort pour étudier certaines matières moins intéressantes, mais nécessaires pour l’obtention du 
diplôme. 
o Mise en action de moyens et de ressources afin de réussir le diplôme du secondaire. 
 
2.1.3 Milieu de rencontres 
 
Définition 
Représentation  de l’école comme  un  milieu  de rencontres,  notamment avec leurs amis et avec  de  nouveles 
connaissances. Cete signification de l’école procure à l’élève à risque des sentiments de sécurité et d’atachement 
significatifs pour continuer à fréquenter l’école. Cete catégorie synthétise les deux catégories suivantes : (1) faire de 
nouveles connaissances ; et (2) entretenir les liens d’amitié. 
 
Propriétés 
o Réponse au besoin psychologique d’établir des relations positives dans un contexte fréquenté régulièrement. 
o Désir de partager leurs intérêts et leurs loisirs avec les autres jeunes de leur milieu scolaire. 
o Vécu des sentiments de sécurité et d’atachement lors de l’établissement des relations d’amitié. 
o Sentiment d’être bien entouré. 
o Motivation à continuer la fréquentation scolaire par l’actualisation du besoin psychologique d’appartenance grâce 
à l’établissement de relations d’amitié. 
 
Conditions d’existence 
o Satisfaction limitée (faible) à l’égard de leur apprentissage et de leur rendement scolaire. 
o Établissement des relations gratifiantes avec les jeunes de leur milieu scolaire. 
o Disponibilité de moments pendant la journée scolaire pour rencontrer les amis. 
o Réalisation  des activités communes avec les amis (écouter la  musique,  parler, se confier, jouer, autre) et 
s’entraider au plan scolaire. 
o Quête inconsciente du sens de leur fréquentation scolaire. 
o Motivation à fréquenter l’école dans le but de socialiser. 
 
2.1.3.1 Faire de nouveles connaissances 
 
Définition 
Reconnaissance de l’école comme un espace de socialisation qui permet d’élargir le cercle social à partir de nouveles 
connaissances. 
 
Propriétés 
o Besoin d’élargir les groupes sociaux de participation et d’interaction. 
o Désir d’avoir la possibilité de réaliser de nouveles activités de loisir. 
o Possibilité de créer de nouveaux liens d’amitié à partir de la découverte de nouveles connaissances. 
 
Conditions d’existence 
o Éveil du besoin de socialisation. 
o Nécessité d’afirmer leur capacité à explorer et à faire leurs propres choix au plan social. 
o Intérêt pour les personnes de leur âge (files et garçons). 
o Désir de partager leurs intérêts et leurs gouts avec des personnes de leur âge. 
 
2.1.3.2 Entretenir les liens d’amitié 
 
Définition 
Valorisation de l’école comme le moyen et le milieu pour maintenir et entretenir les relations d’amitié. 
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Propriétés 
o Réponse au besoin d’appartenance à partir de liens d’amitié. 
o Acceptation de la nécessité d’entretenir les liens d’amitié. 
o Partage de leurs intérêts et de la réalisation d’activités en fonction de leurs intérêts. 
 
Conditions d’existence 
o Avoir des amis proches à l’école même s’ils ne sont pas dans leur groupe classe. 
o Possibilité de rencontrer leurs amis à certains moments pendant la journée scolaire (récréations, autres). 
o Réaliser  des activités avec leurs amis dans certains  moments  de la journée scolaire (parler, jouer, écouter la 
musique, autre). 
 
2.2 Lien fragile avec l’apprentissage 
 
Définition 
Relation qu’établissent les élèves à risque avec l’apprentissage qui se révèle fragile à cause des expériences négatives 
récurentes vécues en tant qu’apprenants. Ces expériences antérieures des élèves à risque avec l’apprentissage scolaire 
ont nui à la confiance en soi et à la confiance dans leurs compétences personneles. Cete relation est susceptible de 
se détériorer progressivement et de se briser de manière permanente en raison du vécu éprouvant souvent expérimenté 
lors des situations d’apprentissage scolaire. 
 
Propriétés 
o Précarité dans l’intérêt pour l’apprentissage scolaire.  
o Expérience d’apprentissage généralement éprouvante. 
o Vécu de sentiments négatifs dans les situations d’apprentissage. 
o Diminution du sentiment de compétence et d’eficacité personnele.  
o Écart important entre les eforts fournis et les résultats  obtenus concernant l’apprentissage et le rendement 
scolaire. 
o Motivation à apprendre plutôt fragile. 
o Risque latent de diminuer l’efort et l’investissement personnel nécessaires pour apprendre. 
 
Conditions d’existence 
o Présence du sentiment d’impuissance et de découragement dans les situations d’apprentissage. 
o Manque de confiance en soi et dans leurs habiletés nécessaires pour apprendre.  
o Rendement scolaire faible. 
o Investissement personnel important pour réussir à apprendre. 
o Valorisation faible de leurs compétences à apprendre. 
o Manque de stratégies d’apprentissage eficaces pour contrebalancer les dificultés spécifiques d’apprentissage. 
o Propension à la procrastination au plan scolaire. 
o Expérience précédente de redoublement d’une ou plusieurs années scolaires. 
 
2.2.1 Une pente à monter 
 
Définition 
Signification de l’expérience d’apprentissage comme une épreuve permanente dificile à surmonter qui est remplie 
d’obstacles.  Ressenti  d’un  manque  de compétences,  d’habiletés et  de ressources  personneles  pour supporter le 
processus d’apprentissage (la pente à monter). Cete expérience est souvent insatisfaisante compte tenu du rapport 
entre l’efort fourni et les résultats obtenus. 
 
Propriétés 
o Présence des sentiments de désespoir, d’insécurité, de frustration, d’impuissance, d’infériorité, de déception et 
d’insatisfaction par rapport à l’apprentissage.  
o Identification d’une incompétence personnele au plan scolaire. 
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o Constatation  d’un écart (négatif) évident  dans leur  propre rythme  d’apprentissage  propre (compréhension et 
maitrise des contenus) comparativement à celui des camarades du groupe. 
o Anticipation des eforts pénibles au plan scolaire. 
o Décroissement progressif de l’énergie nécessaire pour surmonter les dificultés et se maintenir activement engagé 
dans le processus d’apprentissage. 
 
Conditions d’existence 
o Présence  de  dificultés  d’apprentissage spécifiques (inatention,  TDA,  dyslexie,  dysgraphie,  dyscalculie  ou 
ÉDDA) chez l’élève qui ne sont pas compensées par des stratégies d’adaptation eficaces (seulement traitement 
pharmacologique). 
o Parcours scolaire dificile où le rendement scolaire a été généralement faible. 
o Présence de faible rendement scolaire suite à un grand investissement personnel d’efort au plan scolaire. 
o Comparaison de leur performance et de leur rendement scolaire personnel avec ceux des camarades de classe. 
o Perception de l’apprentissage scolaire comme étant une activité longue, ennuyeuse, monotone et dificile. 
o État important de fatigue qui s’instale et qui augmente progressivement au fil du temps pendant l’année scolaire. 
o Faible estime de soi. 
o Manque de valorisation de leurs capacités et présence du sentiment d’ineficacité personnele. 
 
 
3. CATÉGORIES CONCEPTUALISANTES RÉPONDANT À LA QUESTION : comment la signification 
atribuée à l’expérience du soutien reçu des enseignants influence-t-ele la qualité de leur engagement scolaire ? 
 
3.1 Accompagnement adapté dynamisant l’engagement scolaire 
 
Définition 
Soutien approprié aux caractéristiques personneles et d’apprentissage des élèves à risque qui répond à leurs besoins 
psychologiques,  qui les rassure face à l’apprentissage et  qui leur facilite la compréhension  des contenus tout en 
mobilisant leur  désir à s’engager  dans leur apprentissage.  Ce type  d’accompagnement intègre eficacement la 
proximité, l’empathie, la disponibilité, et l’encouragement de l’enseignant envers les élèves à risque. Cete catégorie 
intègre la catégorie « rétablissement de la confiance en soi et dans leur capacité à réussir ». 
 
Propriétés 
o Soutien fourni par un enseignant toujours disponible à accompagner les élèves afin d’assurer leur réussite. 
o Relation  d’accompagnement  où l’enseignant est impliqué et  près  de tous ses élèves et se  montre toujours 
disponible à les écouter. 
o Accompagnement  ofert  par  un enseignant  montrant  une atitude  décontractée et conviviale  qui assure  une 
ambiance propice à l’apprentissage. 
o Appui  ofert  par  un enseignant créatif  qui  utilise  des stratégies  variées afin  d’assurer la compréhension en 
répondant aux caractéristiques des élèves. 
o Accompagnement ofert souvent de manière individuele qui comble les lacunes dans la compréhension chez les 
élèves à risque. 
o Support à la compréhension des contenus ofert aux élèves à risque qui permet à ces derniers de récupérer le 
sentiment de confiance en soi et les conforte dans leurs capacités à apprendre. 
o Augmentation de l’engagement chez les élèves à risque dans les cours des enseignants ofrant un soutien adapté. 
 
Conditions d’existence 
o Enseignant fait savoir aux élèves à risque qu’il tient à leur réussite. 
o Présence des sentiments de filiation, de sécurité, de confiance chez les élèves à risque lors de l’accompagnement 
de l’enseignant sur le plan scolaire et personnel. 
o Certitude des élèves de la disponibilité de l’enseignant pour leur ofrir de l’aide au besoin et pour clarifier leur 
compréhension des contenus. 
o Enseignant conscient des dificultés des élèves dans leur apprentissage et leur compréhension. 
Annexe Q  301 
 
o Enseignant créatif dans les moyens pour soutenir la compréhension. 
o Augmentation du sentiment de compétence personnele face à l’apprentissage. 
o Rétablissement de la confiance en soi. 
o Diminution du stress lors de situations d’examen ou d’évaluation. 
o Sentiment de soulagement chez les élèves. 
o Augmentation de l’engagement dans le cours de l’enseignant concerné. 
o Admiration pour le dynamisme et la vitalité de l’enseignant qui suscite leur gout d’apprendre. 
o Identification d’un style d’enseignement de l’enseignant qui s’adapte aux élèves à risque pour leur faciliter la 
compréhension des contenus. 
o Ouverture de l’élève à risque à demander de l’aide de l’enseignant dans les situations de dificultés scolaires et 
personneles. 
 
3.1.1 Rétablissement de la confiance en soi et dans leur capacité à réussir 
 
Définition 
Processus de restauration de la confiance en soi et dans ses capacités chez les élèves à risque suite à l’expérience de 
soutien approprié à leurs besoins et caractéristiques personneles et d’apprentissage. 
 
Propriétés 
o Sentiments d’insécurité et d’incompétence face à l’apprentissage qui sont aténués par des expériences positives 
dans le contexte d’apprentissage. 
o Valorisation de certaines formes de soutien adapté à leurs caractéristiques personneles et d’apprentissage. 
o Réponse aux besoins de sécurité face à l’activité scolaire grâce à l’aide fournie par l’enseignant. 
o Mobilisation progressive de leur efort et de leur investissement personnel dans le but de réussir à l’école. 
 
Conditions d’existence 
o Expérience précédente généralement négative face à l’apprentissage. 
o Vécu  de stress lors  de situations  d’évaluation à cause  de leur  perception  personnele  d’incompétence  pour 
répondre aux atentes de performance. 
o Présence d’un enseignant impliqué dans la réussite de l’élève. 
o Situation d’accompagnement individuel qui favorise un vécu positif face à l’apprentissage. 
 
3.2 Discontinuité dans l’accompagnement démobilisant l’engagement scolaire 
 
Définition 
Climat d’enseignement d’un cours qui présente une insufisance ou une absence dans le soutien ofert aux élèves à 
risque par rapport aux besoins psychologiques, caractéristiques personneles et d’apprentissage de ces derniers les 
menant à diminuer leur intérêt à apprendre et à inhiber leurs eforts pour s’investir sur le plan scolaire. 
 
Propriétés 
o Perception de désintérêt de l’enseignant par rapport à la réussite de ses élèves. 
o Perception que l’enseignant est centré sur la matière et le contenu et non pas sur les élèves. 
o Manque  de réponse au  besoin ressenti  par les élèves à risque  de  valider leur capacité à réussir auprès  de 
l’enseignant. 
o Sentiment de frustration chez les élèves à risque déclenché par la perception d’un accompagnement inadapté que 
ne considère pas leurs besoins, leurs caractéristiques personneles et d’apprentissage. 
o Perte imminente de l’intérêt pour l’apprentissage de la matière chez les élèves à risque. 
o Aspirations faibles de réussite dans la matière concernée. 
 
Conditions d’existence 
o Perception des élèves à risque que l’apprentissage dans cete matière est répétitif, long et décourageant. 
o Résignation des élèves à risque à l’absence d’accompagnement adéquat. 
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o Absence d’atitudes qui montrent le gout d’enseigner chez l’enseignant même si son enseignement est structuré. 
o Sentiment des élèves à risque d’être débordés par les activités scolaires. 
o L’enseignant choisit et fournit des stratégies de soutien aux élèves à risque qui n’impliquent pas un aide personnel 
(capsules vidéo sur le Net, exercices sur le site Internet du cours). 
 
3.2.1 Stagnation et anéantissement de l’intérêt et de l’efort 
 
Définition 
État des élèves à risque qui les immobilise dans des situations d’apprentissage pour lesqueles ils se sentent dépassés. 
 
Propriétés 
o Perception de l’élève à risque de manque de disponibilité de l’enseignant pour l’aider dans son apprentissage. 
o Renonciation volontaire et anticipée à demander l’aide de l’enseignant lors des dificultés dans l’apprentissage. 
o Désespoir vécu par la constatation de l’incompétence personnele à comprendre les contenus. 
o Diminution de l’efort et de l’investissement personnel dans l’apprentissage. 
 
Conditions d’existence 
o Perception négative des capacités à apprendre chez les élèves à risque. 
o Accompagnement insufisant ou inadéquat de la part de l’enseignant. 
o Perception des élèves à risque du manque d’aide pour compenser leurs dificultés scolaires. 
o Manque de valorisation des élèves à risque du rôle de l’école et de l’apprentissage dans leur vie (présente et à 
l’avenir).
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Article 1 : Fluctuations dans l’engagement scolaire des élèves du secondaire : un portrait actuel 
des connaissances 
  
Coordonnées de la revue des sciences de l’éducation de McGil  
Coordonnées des auteurs de l’article 
Informations pour accéder aux commentaires des évaluateurs. 
Coordonnées de la revue des sciences de l’éducation de McGil  
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Article 2 : Diférences dans l’engagement afectif et cognitif entre les élèves à risque de 
décrochage scolaire et leurs pairs non à risque 
  
Coordonnées du responsable de la revue Nouveaux cahiers de la recherche en éducation. 
Coordonnées des auteurs de l’article. 
Informations pour accéder aux commentaires des évaluateurs. 
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Article 3 : L’expérience de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à risque de 
décrochage scolaire 
 
Coordonnées de la Revue canadienne de l’éducation. 
Coordonnées des auteurs de l’article. 
Coordonnées de la Revue canadienne de l’éducation. 
 
ANNEXE T. RÔLE DE LA CANDIDATE DANS LA PRODUCTION DES ARTICLES ET 
COAUTEURS 
Rôle de la candidate dans la production des articles 
L’étudiante a agi à titre  de chercheuse  principale  pour les trois articles  de cete thèse sous la 
supervision d’Anne Lessard (directrice de recherche) et de Jean Gabin Ntebutse (codirecteur de 
recherche). Le deuxième article de la présente thèse a été produit principalement dans le cadre de 
l’activité pédagogique EDU 916 Travaux dirigés IV sous le tutorat d’Éric Yergeau (professeur en 
analyses statistiques avancées). La production et la rédaction des trois articles ont entièrement été 
réalisées par l’étudiante. L’équipe de direction a fourni des rétroactions systématiques à toutes les 
étapes de l’élaboration des articles et Éric Yergeau a fourni des rétroactions pour la production du 
deuxième article. 
Coauteurs 
Premier article : Fluctuations dans l’engagement scolaire des élèves du secondaire : un portrait 
actuel des connaissances. 
Deuxième auteur :  Anne  Lessard,  PhD.  Professeure titulaire au  département  d’études sur 
l’adaptation scolaire et sociale, Université de Sherbrooke. 
Troisième auteur : Jean Gabin Ntebutse, PhD. Professeur agrégé au département de pédagogie, 
Université de Sherbrooke. 
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Deuxième article : Diférences dans l’engagement afectif et cognitif entre les élèves à risque de 
décrochage scolaire et leurs pairs non à risque. 
Deuxième auteur :  Anne  Lessard,  PhD.  Professeure titulaire au  département  d’études sur 
l’adaptation scolaire et sociale, Université de Sherbrooke. 
Troisième auteur :  Éric  Yergeau,  PhD.  Professeur titulaire au  département  d’orientation 
professionnele, Université de Sherbrooke. 
Troisième article : L’expérience de soutien à l’engagement scolaire chez les élèves à risque de 
décrochage scolaire. 
Deuxième auteur :  Anne  Lessard,  PhD.  Professeure titulaire au  département  d’études sur 
l’adaptation scolaire et sociale, Université de Sherbrooke. 
Troisième auteur : Jean Gabin Ntebutse, PhD. Professeur agrégé au département de pédagogie, 
Université de Sherbrooke. 
 
 
ANNEXE U. INDICATIONS AUX SUITES À DONNER DANS LE PROCESSUS DE 
SOUMISSION ET PUBLICATION DES ARTICLES 
L’étudiante s’engage à poursuivre les procédures indiquées par les revues à la suite du processus 
d’arbitrage.  Le cas échéant, l’étudiante s’engage à apporter les ajustements  demandés  par les 
revues  dans les  délais  prescrits avec l’accord  préalable  des coauteurs.  En cas  d’incapacité  de 
l’étudiante de poursuivre les démarches pour la publication des articles, la décision de réaliser les 
modifications de l’article aux fins de publication reviendra aux coauteurs de chacun des articles. 
Le cas échéant, l’étudiante solicite de conserver son nom dans la publication. Dans tele situation, 
les  deux coauteurs détermineront à  qui corespond le  droit  d’être le  premier, le  deuxième et le 
troisième auteur. 
